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Resumo 
 
Este relatório tem como objeto de estudo a análise das interferências entre o português e o 
espanhol a dois níveis: léxico-semântico e gramatical e pretende ser um suporte para os docentes de 
Língua Espanhola, na medida em que reflete sobre erros preponderantes dos alunos portugueses. 
Para se desenvolver esta investigação foi efetuada uma Análise Contrastiva entre estes dois idiomas 
que incidiu na Análise de Erros interlinguísticos e intralinguísticos. 
Aos erros que normalmente o aluno vai cometer para que progrida numa língua, juntam-se os 
erros cuja causa advem da proximidade existente entre o português e o espanhol. Esta conexão faz 
com que a aprendizagem da Língua Espanhola por nativos portugueses não seja aproveitada ao 
máximo, surgindo de modo acentuado os erros interlinguísticos.  
A consciência desta realidade fez com que sentisse ser necessário o tratamento deste tema. A 
gravidade de erros difere de aluno para aluno, devido aos seus condicionalismos e, inclusive, ao 
modo como cada um deles encara a aprendizagem da Língua Espanhola.  
O presente trabalho estrutura-se numa parte teórica (Capítulo I, II e III), na qual se referem os 
princípios teóricos e metodológicos que vão ao encontro da parte prática (última parte do Capítulo 
II e Capítulo IV) e se contextualiza o desenvolvimento deste tema, especificamente através da 
caraterização das turmas de estágio. A identificação e explicação de alguns dos erros mais 
frequentes nos alunos portugueses realizada no Capítulo II são de extrema importância para 
fundamentar e justificar as propostas didáticas, realizadas e sugeridas que se seguem no Capítulo 
IV. Estas têm como objetivo conduzir a uma diminuição das interferências, e por sua vez, a uma 
melhoria da competência comunicativa. Estes dois capítulos constituem a parte principal do 
relatório, nos quais se reflete sobre algumas das interferências existentes entre o português e o 
espanhol, se faz uma Análise de Erros, seguida da sua explicação com exemplos.  
No Capítulo V referem-se as conclusões obtidas nesta investigação. 
 
Palavras-chave: interferência, AC, erros, aprendizagem, competência comunicativa, AE. 
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Resumen 
 
Este trabajo tiene con objeto de estudio el análisis de las interferencias entre el portugués y el 
español a dos niveles: léxico-semántico y gramatical y sirve como suporte para que los profesores 
de Lengua Española, ya que reflexiona sobre los errores preponderantes de los alumnos 
portugueses. El desarrollo de esta investigación se efectuó con un Análisis Contrastivo entre estos 
dos idiomas que repercutió en el Análisis de Errores intralingüísticos e intralingüísticos. 
A los errores que necesariamente el alumno va a cometer para progresar en la lengua, se unen 
los errores causados por la proximidad existente entre el portugués y el español. Esta conexión hace 
que el aprendizaje de la Lengua Española por nativos portugueses no sea aprovechado al máximo, 
surgiendo de modo acentuado los errores intralingüísticos. La conciencia de esta realidad, hizo que 
sintiese la necesidad de abordar este tema. La gravedad de los errores difiere de alumno para 
alumno, a causa de los condicionantes e, incluso, del modo como cada uno de ellos percibe el 
aprendizaje de la Lengua Española. 
El presente trabajo se estructura en una parte teórica (Capítulo I, II y III), en la que se refieren 
los principios teóricos y metodológicos que sostienen la parte práctica (última parte del Capítulo II 
y Capítulo IV) y se contextualiza el desarrollo del tema, específicamente mediante la 
caracterización de las clases de prácticas. La identificación y explicación de algunos de los más 
frecuentes errores en los alumnos portugueses, realizada en el Capítulo II, son de extrema 
importancia para fundamentar y justificar las propuestas didácticas, realizadas y sugeridas en el 
Capítulo IV. Estas propuestas sirven para conducir a una disminución de las interferencias, y a su 
vez, a una mejoría de la competencia comunicativa. Estos dos capítulos constituyen la parte 
principal del trabajo, en los cuales se reflexiona sobre algunas de las interferencias existentes entre 
el portugués y el español, se hace un Análisis de Errores, además de su explicación con ejemplos. 
El Capítulo V se refiere a las conclusiones obtenidas en esta investigación. 
 
Palabras-llave: interferencia, AC, errores, aprendizaje, competencia comunicativa, AE. 
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1. Tema e justificação do estudo 
 
O tema deste relatório de Mestrado, As interferências no processo de aprendizagem de uma 
língua estrangeira (espanhol) por um nativo português, foi selecionado por mim devido à minha 
experiência como docente de Língua Espanhola a nativos portugueses e à, consequente, 
consciencialização dos erros produzidos pelos alunos no momento da aprendizagem de uma Língua 
Estrangeira (LE)1.  
A investigação realizada centra-se na Análise de Erros (AE) e no estudo da Interlíngua (IL). 
As áreas da língua que foram selecionadas para desenvolver este estudo foram a sintaxe, a 
semântica e o léxico. 
Através da procura de erros, foi investigada a causa da sua ocorrência. O objetivo é explicar 
alguns dos mais frequentes erros cometidos pelos alunos, de modo a que, durante o processo de 
ensino-aprendizagem, possa haver uma redução significativa deles. Este relatório tem uma vertente 
didática e foi realizado com a intenção de despertar nos docentes um interesse e preocupação pelas 
interferências entre as línguas e, especificamente, entre a Língua Portuguesa e a Espanhola. A 
influência da língua materna (L1) é essencial no processo de aprendizagem de uma L2. Estudar o 
papel desta torna-se relevante para que diminuam as dificuldades e para que aumente a qualidade no 
ensino. Outros fatores que marcam este processo são a idade, o interesse e a motivação para 
aprender a língua nova, a personalidade dos estudantes que pode facilitar, ou não, a aprendizagem e 
o contexto em que esta se desenvolve. O contexto em que se desenvolve esta investigação é o 
institucional. Deste modo, esta análise apoia-se numa parte teórica e numa parte prática. O estudo 
baseia-se nas atividades desenvolvidas durante o estágio pedagógico, na AE de uma amostra de 
composições escritas, realizadas pelos alunos, e na apresentação de exercícios direcionados para 
trabalhar as principais dificuldades detetadas. Serve, também, para apurar e realçar os erros 
semânticos e gramaticais da IL e fazer com que os docentes tenham em consideração este tema, na 
sala de aula.    
  
 
 
 
 
                                                          
1
 Note-se que, neste relatório, quando se falar de uma Segunda Língua (L2) será como sinónimo de uma LE no sentido 
em que ambas se referem a uma língua não materna. Apesar desta indiferenciação aqui efetuada, a L2 e a LE podem ser 
distinguidas uma vez que a L2 normalmente é aprendida num contexto institucional, como ocorre com a aprendizagem 
do Português por imigrantes ucranianos, enquanto que o Português aprendido, por exemplo, numa universidade na 
Sérvia, é considerado LE (ver Capítulo I - 2.3. Conceitos importantes), sendo ambos os conceitos diferenciados pelo 
local de aprendizagem. 
 10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo I - A aprendizagem de uma segunda língua ou língua 
estrangeira 
  
 11 
 
O aumento muito recente do interesse, em Portugal, pelo ensino da Língua Espanhola, como 
LE, refletiu-se na falta de estudos e de investigação científica sobre o ensino-aprendizagem deste 
idioma, quando comparado com línguas como o Inglês e o Francês. Contudo, a Linguística 
Aplicada (LA), desde os anos quarenta, desenvolveu uma investigação profunda sobre o processo 
de aprendizagem de uma LE. 
A urgência do ensino-aprendizagem de LE, que fez com que aparecessem novas propostas 
linguísticas, deu-se principalmente por dois motivos2: 
 
• A nível demográfico, registou-se, no século XIX, um crescente fluxo migratório das 
populações;  
• A nível político, cresceu, durante e depois da II Guerra Mundial, a necessidade de 
comunicação internacional. 
 
O Quadro comum europeu de referência para as línguas: aprendizagem, ensino, avaliação, 
publicado em 2001 pela Comissão de Educação e Seção de Línguas Modernas do Conselho da 
Europa, quis oferecer um sistema que possibilitasse o intercâmbio de conhecimentos sobre o ensino 
de LE. O objetivo proposto por este documento centrou-se na eliminação dos obstáculos existentes, 
por exemplo, pela variedade de sistemas linguísticos, de modo a facilitar a responsabilidade e 
autonomia dos indivíduos no ensino e na aprendizagem das línguas. Pretende-se que os indivíduos 
construam a “ sua identidade cultural e linguística através da integração nessa construção da 
experiência diversificada do outro” e desenvolvam a “ capacidade para aprender, através desta 
mesma experiência diversificada de relacionamento com várias línguas e culturas”. (Conselho da 
Europa, 2001: 189-190) 
A linguagem é vista, nos nossos dias, como “una manifestación social, un instrumento que 
permite la comunicación sobre seres humanos y la integración de los mismos en una comunidad 
lingüística.” (Gargallo, 1993: 16)  
Investigadores como Edward Sapir (1921, apud Jeremías, 2004) incidem o seu estudo na 
relação existente entre a linguagem e a cultura, já que esta afeta a mentalidade e os comportamentos 
dos indivíduos. Segundo este investigador, as línguas são vistas como instrumentos que descrevem 
a realidade, sendo o seu papel importante.  
  
                                                          
2
 Adaptado de Marín, 2001: 26-27   
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José Jeremías realça que a diferença existente nos indivíduos baseia-se na sua cultura e na sua 
língua: 
 
(…) Hoy sabemos y compartimos la opinión de que quienes pertenecen a diferentes sociedades tienen una 
percepción, un comportamiento y unas actitudes hacia el mundo, muy diferentes unos de otros, y que tales 
diferencias tienen que ver con el hecho de poseer lenguas distintas y, por tanto, competencias lingüístico-
comunicativas diferentes. (Jeremías, 2004: 148)  
 
A sociedade tem vindo a diversificar-se no que respeita a língua, a cultura e a raça. A 
possibilidade de ensinar LE levou a que surgisse uma preocupação didática com os erros que os 
alunos pudessem cometer durante este processo. Pode-se dizer que o erro surge devido à 
aproximação de expressões, à generalização de estruturas muito frequentes na língua meta, 
apoiados, por vezes, pela interferência de outra língua.  
É importante que os docentes tenham a noção de que a aprendizagem de uma LE é diferente 
do que ocorre com a L1. A diferença reside no facto de a L1 ser adquirida de forma espontânea ou 
inata, enquanto que a aprendizagem da LE requer uma apropriação consciente, baseando-se em 
experiências linguísticas anteriores. Existe uma ordem cronológica neste processo de aprendizagem. 
Depois de adquirida a L1, pode-se aprender uma LE. O problema surge quando a L1 não foi bem 
consolidada e se inicia a aprendizagem da LE. 
As investigações existentes, até ao momento, sobre o processo de ensino-aprendizagem de 
uma LE tentam clarificá-lo e criar um suporte teórico para que o processo didático seja mais eficaz. 
 
1.Relação entre o português e o espanhol   
 
A fronteira comum entre Portugal e Espanha foi importante na consolidação de semelhanças e 
diferenças entre estes dois países. A nível linguístico pode-se salientar as diferenças entre ambas. 
Enquanto que Portugal adquire uma homogeneidade linguística, Espanha afirma-se pela diversidade 
linguística e cultural que fez com que, hoje, haja cinco comunidades autónomas com duas línguas 
oficiais (Catalunha, Comunidade Valenciana, Ilhas Baleares, País Vasco e Galiza). A nível 
administrativo, também são visíveis os contrastes, uma vez que contrariamente a Portugal, Espanha 
é formada por dezassete comunidades autónomas.  
O vínculo entre a Língua Portuguesa e a Língua Espanhola é grande e pode ser resumido em 
vários tópicos: 
 
 Línguas românicas; 
 Mesma raiz latina; 
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 Evolução comum; 
 Proximidade geográfica; 
 Coexistência de períodos históricos; 
 Afinidades culturais; 
 Tradições e costumes partilhados. 
 
O conceito de iberismo associa-se à noção de uma possível união política entre Portugal e 
Espanha e teve no século XIX um grande destaque. Esta ideia sustenta a criação de Estados 
grandes, uma vez que englobariam e acionariam o progresso ou a cultura. 
A ameaça à independência de Portugal espalhou-se neste século, uma vez que muitos 
indivíduos entendiam que a unificação com Espanha seria um meio para constituir um Estado 
poderoso na Europa. A oposição ganha força, não a nível político, onde se vê benefícios, mas a 
nível cultural. A proximidade geográfica destes países não obrigava a uma ligação a nível político, 
no entanto os seus cidadãos apercebem-se da ligação cultural existente entre estes dois países, 
levando ao tema do Iberismo. No artigo intitulado A atitude ibérica da Geração de 70. Variações 
na Unidade, da Revista de Estudos Ibéricos, está presente esta questão: “As relações entre Espanha 
e Portugal, como é próprio de dois vizinhos, decorrem no segredo da sua banalidade – no 
esquecimento da sua inevitabilidade. São tão quotidianas quanto invisível, quanto esquecida é essa 
sua mesma quotidianeidade.” (Magalhães, 2007: 158) A ideia do iberismo ganha força e torna-se 
um assunto abordado por poetas portugueses, como por exemplo Gil Vicente e Luis de Camões, que 
desenvolvem uma consciência ibérica. 
As semelhanças não se ficam pela proximidade geográfica e cultural, mas também ocorre ao 
nível linguístico. O dialeto galego-português apareceu no século IX e ocupou a parte ocidental da 
Península Ibérica. A sua evolução levou a que originasse o português e o galego, sofrendo este 
último idioma transformações devido à influência do castelhano. Celso Cunha (1999) e Lindley 
Cintra (1999) consideram o galego como um dialeto da Língua Portuguesa.  
Pelos motivos atrás referidos, os alunos portugueses revelam, durante o processo de ensino-
aprendizagem, facilidades e dificuldades específicas. As caraterísticas comuns entre estas duas 
línguas podem ser, assim, divididas em dos grupos:  
 
Facilitadoras: 
 
 A proximidade geográfica; 
 A intercompreensão inicial que leva a uma maior motivação face à aprendizagem e a 
altas expectativas de sucesso; 
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 A aprendizagem nos primeiros estádios do processo; 
 A transferência positiva de estruturas. 
 
Dificultadoras: 
 
 A falsa imagem de proximidade, como sinónimo de facilidade; 
 O perigo de fossilização e impedimento no que respeita o domínio da Língua 
Espanhola; 
 O risco de transferência negativa, provocando desvios e erros; 
 O perigo de desmotivação face à facilidade inicial. 
 
2. A Linguística Aplicada no contesto de aprendizagem do espanhol como segunda língua ou 
língua estrangeira 
 
2.1. Definição de Linguística Aplicada 
 
A LA é uma disciplina científica que, baseada em conhecimentos teóricos, tem como 
finalidade encontrar soluções para os problemas linguísticos que surgem aquando da utilização de 
um sistema linguístico. Isabel Santos Gargallo (1993) resume os parâmetros que Kaplan (1980, 
apud Gargallo, 1993: 21) elaborou para definirem a LA, referindo que esta disciplina aparece como 
unificadora entre a atividade teórica e a prática. As suas caraterísticas incluem a 
interdisciplinaridade, a sua orientação para a resolução de problemas e o seu caráter científico e 
educativo. 
A LA relacionava-se com o ensino de inglês a estrangeiros. Isto significa que no início se 
limitava à aprendizagem de LE. A criação, em 1941, do English Language Institute foi importante 
para o desenvolvimento das investigações sobre o processo de ensino de uma LE. Em 1948 
publicou-se neste centro a revista académica Language Learning, com o subtítulo A Quartery 
Journal of Applied Linguistics, onde é explícito o termo de LA. 
A sua interdisciplinaridade viria a ser um dos pontos centrais. Contudo, é de salientar que, 
apesar da diversidade desenvolvida, o processo de ensino-aprendizagem de uma LE constitui a área 
mais importante da LA. As outras áreas de investigação, Psicolinguística, Sociolinguística e 
Etnolinguística, mostram o desejo que a LA tem de progredir na competência comunicativa da 
língua. A Psicolinguística, que aborda, além da psicologia a linguística, estuda os problemas entre a 
linguagem e a comunicação, os entraves à aquisição da L1 e à aprendizagem da LE e, por outro 
lado, a Sociolinguística e a Etnolinguística relacionam-se com a língua numa vertente mais social e 
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cultural. Estas duas áreas estudam as diferenças linguísticas existentes, a familiaridade existente 
entre as línguas e o bilinguismo e multilinguismo.  
O esquema apresentado por Isabel Santos Gargallo (1993) é ilustrativo das áreas que fazem 
parte da LA. 
 
LINGUÍSTICA APLICADA 
 
SOCIOLINGUÍSTICA PSICOLINGUÍSTICA ETNOLINGUÍSTICA  
 
Ensino de L2 
 
LINGUÍSTICA CONTRASTIVA 
 
ANÁLISE CONTRASTIVA  ANÁLISE DE ERROS INTERLINGUA 
 R. Lado (1957)   S. P. Corder (1967)  L. Selinker (1969) 
C. Fries (1945)      
Esquema 1. LA (Gargallo, 1993:22) 
 
2.2. Definição de Psicolinguística 
 
A Psicolinguística parte de um estudo científico dos comportamentos verbais e tenta 
relacioná-los com causas psicológicas, ou seja, centra-se no processo comunicativo para investigar 
as diferenças que levam a circunstâncias psicológicas e individuais dos falantes. Salientam-se áreas 
como o estudo da aprendizagem de uma linguagem como processo cognitivo, na investigação do 
processo de aquisição da L1 e na aprendizagem de LE. 
Isabel Santos Gargallo (1993) é de opinião que a psicolinguística e o ensino-aprendizagem da 
L1 ou da LE fazem parte da mesma disciplina.  
A maior parte dos investigadores opina que o ensino de uma LE tem uma base científica na 
Psicolinguística e, por conseguinte, na LA. Este facto leva a concluir que os docentes devem 
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considerar a LA como um instrumento essencial para desenvolver o processo metodológico a 
adotar. Noam Chomshy (1959, apud Sánchez, 2004), ao criticar a obra de Skinner, Verbal Behavior, 
mostra que vai contra o método condutivo, teoria da aprendizagem que parte da relação de três 
fatores: estímulo, resposta e reforço, para se estudar o comportamento verbal e propõe um que 
diferencie competência e produção linguística. Para este autor, o método de estudo deve focar-se na 
existência de um processo inato de aquisição da linguagem. Neste seguimento, a aquisição da L1 é 
um processo criativo do aluno, já que se aciona um processo interno que irá construir a gramática da 
língua que se aprende. Surge a ideia de que a aprendizagem da L2 não se afastaria muito do 
processo por que passa a L1, tendo, deste modo, o aluno um papel ativo neste processo. 
 
2.3. Conceitos importantes relacionados com a aprendizagem 
 
Os termos de ensino e aprendizagem ligam-se e, no que respeita a L2, referem-se a um 
processo interno. O aluno tem contacto com as regras da língua que está a aprender, interiorizando-
as. Não obstante esta relação, os investigadores diferenciam ambos os termos. Na aprendizagem, o 
aluno tem um papel ativo num processo que origina o conhecimento da língua. Quanto ao ensino, o 
papel ativo passa para o professor que tem de usar a metodologia de modo a transmiti-la ao aluno.  
Os conceitos aprendizagem e aquisição, que também se usam como sinónimos, são 
diferenciados pelo linguista norte-americano Stephen Krashen (1985, apud Fernández, 2005) no seu 
Modelo do Monitor. Para este autor, estes dois termos estão por trás de processos diferentes para se 
aprender uma L2. A aquisição inicia-se automaticamente e, por este motivo, é subconsciente. A 
necessidade comunicativa do aluno produz um processo semelhante ao da aquisição da L1, sem que 
haja consciência e interesse pelo aspeto formal do sistema linguístico. Importa, sim, a capacidade 
comunicativa. A aquisição faz-se mediante a convivência continuada do aluno com a língua meta. 
A aprendizagem, contrariamente à aquisição, é um processo consciente, obriga a um esforço 
intelectual e a uma formação académica. Na opinião de Krashen (1985, apud Fernández, 2005: 37-
38), devido à sua distinção destes dois conceitos, um indivíduo, através do processo de 
aprendizagem, não pode ser equiparado a um nativo, quanto à competência comunicativa. Contudo, 
com a aquisição, este nível poderá ser alcançado. 
Realça-se que a aquisição de uma L2, num contexto natural, favorece o seu nível de domínio, 
mas dizer que um indivíduo, num ambiente institucional, não consegue atingir os mesmos objetivos 
comunicativos é um pouco exagerado. As críticas a estes conceitos são visíveis, como salienta 
McLaughlin (1978, apud Fernández, 2005). Este investigador aponta para falhas na teoria de 
Krashen, uma vez que conceitos como aquisição, aprendizagem, consciente e subconsciente não 
estão totalmente definidos e levam a dificuldades na sua distinção. 
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Outros termos que se usam como sinónimos são língua materna e primeira língua e os 
vocábulos de língua estrangeira e segunda língua. Contudo, estes últimos podem apresentar 
diferenças entre si. 
Segunda língua abrange as línguas que não são maternas. Este termo refere-se à língua que é 
aprendida depois da L1, podendo este processo ser realizado num contexto institucional ou natural. 
O conceito de língua estrangeira3 refere-se à língua de outro país, que também não é materna. Não 
obstante estas duas noções, estes dois termos têm caraterísticas em comum. Por esta razão são, 
muitas vezes, utilizados como sinónimos e incluem também o termo de língua meta.  
 
3. O percurso na aprendizagem de uma segunda língua ou língua estrangeira 
O século XX pode ser considerado como o século da linguística. Sobressaem três correntes 
que vão marcar a aprendizagem de uma LE e conduzem a uma visão da língua como uma 
identidade individual de uma comunidade:  
• A primeira metade do século XX foi dominada pelo estruturalismo. A língua é vista 
como um conjunto de estruturas; 
• Na segunda metade do século XX, os modelos generativos propõem definir a L1 
através de estudos mais científicos que esclareçam como se processa a aquisição e o 
funcionamento da língua; 
• Na última parte do século XX, a área da linguística desenvolveu interesse pelos 
aspetos pragmáticos da língua com a finalidade de descobrir para que serve a língua, 
o que acontece quando falamos, como a usamos, etc. (Jeremías, 2004: 127) 
 
Assim como a linguística, também a aprendizagem de LE sofre mudanças no século XX: 
• Na primeira metade do século XX, a atenção dada à língua passou a relacionar-se 
com o conhecimento e o saber. Cresce o interesse pedagógico pela língua, ou seja, 
procura-se encontrar um método perfeito para a aprendizagem de uma LE;  
• Na segunda metade do século, os investigadores centraram o seu interesse na língua 
como um meio de comunicação, como saber-fazer. Para tal, partem do estudo sobre 
os indivíduos que aprendem uma língua, para saber as suas motivações para tal, 
procuram conhecer as suas estratégias de aprendizagem e o modo como a utilizam. A 
importância dada a este segundo momento leva a relacioná-lo com o psicosocial; 
                                                          
3
 É de notar que no sistema educativo português atual se distingue as LE como: Língua Estrangeira 1, sendo esta a 
Língua Inglesa, e Língua Estrangeira 2, a Língua Espanhola. 
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• Na atualidade, a língua relaciona-se com a manifestação de comportamentos 
interculturais. É entendida como o saber-ser, portanto a sua cultura ganha um grande 
peso. O seu interesse é, deste modo, sociológico. (Jeremías, 2004: 127-160) 
 
As investigações efetuadas no contexto da linguística contrastiva, como esclarece Jeremías 
(2004) concluem que a aprendizagem de uma L2 abarca uma convivência entre línguas, ou seja, 
entre a L1 e a língua meta. Por outro lado, também entendem que há uma sequência universal no 
processo de aprendizagem, a qual não está relacionada com a L1 do aluno. Logo, a evolução dos 
alunos dentro de cada fase da aprendizagem é comum. 
Nos anos cinquenta, a Análise Contrastiva (AC) seguia as teorias do condutivismo, que 
entendiam que, tanto a aprendizagem da L1 como da L2, associavam os comportamentos com 
estímulos externos. O processo de aprendizagem de ambos difere porque “el aprendizaje de L1 
relaciona un estímulo con una sola respuesta, mientras que en L2, el aprendizaje de dos respuestas 
se asocia con el mismo estímulo, produciendo una interferencia y una transferencia negativa.” 
(Jeremías, 2004: 155) Deste modo, uma língua passaria por um processo de imitação automática 
que dependia de uma reação do indivíduo a um determinado estímulo. Neste modelo de 
investigação verificava-se uma transferência de estruturas e palavras utilizadas na L1 para a língua 
meta. Note-se que esta transferência só seria considerada benéfica se os dois idiomas apresentassem 
certas semelhanças. Os erros que pudessem ocorrer seriam, assim, causados pela interferência com 
a L1. Se se verificasse o contrário, o aluno teria problemas no processo de aprendizagem.  
Nos anos sessenta, as opiniões divergem devido às novas teorias sobre a aquisição da língua 
desenvolvidas por Chomsky (1965, apud Fernández, 2005). Há investigadores como Chomsky que 
acreditam que a linguagem está organizada por regras e insistem que o melhor modelo de 
aprendizagem de uma L2 é o da L1. Para estes investigadores os princípios da Gramática Universal 
(GU) podem também ter um papel determinante na aprendizagem da L2, uma vez que, no que se 
refere à L1, a GU distingue uma capacidade da linguagem que é biológica. 
Chomsky (1959, apud Martín, 2004) é contra a conceção da aprendizagem da L1 ou de uma 
L2 mediante a imitação, uma vez que se trata da aquisição de um conhecimento linguístico 
complexo ou de uma competência com um input reduzido. Este autor defende que os indivíduos 
aprendem a língua devido a uma capacidade genética, um “dispositivo de adquisición del lenguaje” 
(DAL) (1959, apud Martín, 2004: 263). Todas as crianças passam pelo mesmo desenvolvimento da 
sua capacidade linguística. Neste processo, encontra-se a GU que contribui para uma aquisição 
rápida e natural da L1, num contexto real, equiparado a qualquer outro falante nativo. Chomsky 
defende, deste modo, princípios basilares que se caraterizam por fatores inatos que ativam um 
mecanismo universal de aprendizagem. A GU, resultado desse mecanismo, é aprendida pelos 
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indivíduos mediante regras próprias de cada língua. O seu sistema linguístico será transmitido ao 
indivíduo mediante as experiências que vive devendo-se, portanto, aumentar o seu input.   
A influência da L1 na aprendizagem de uma L2 não tem lugar nesta conceção por duas 
razões. A primeira está relacionada com a oposição existente ao condutivismo e a segunda razão 
baseia-se no facto de os erros serem designados, nos estudos experimentais, de “errores de 
desarrollo” (Fernández, 2005: 23) Para a AE e Interlíngua (IL), a interferência da L1 passa a ser 
concebida como uma das estratégias de aprendizagem da L2 que auxilia o aluno e que o influencia a 
nível psicológico. 
É importante salientar que esta ideia de estratégia não está ligada ao condutivismo porque 
passa por um processo interno e não por uma observação direta, como advoga a teoria condutiva. A 
interferência é vista de modo diferente: como hipóteses que se desenvolvem para aplicar a língua 
meta. A finalidade comunicativa do aluno de uma L2 passa pelo uso de empréstimos da L1 e pode 
ser definida como uma estratégia comunicativa. 
Sonsoles Fernández resume este processo ao afirma que “Esta interferencia, o intersección 
según lo redenomina Corder, es una manifestación de un proceso psicológico general que se sirve 
de los conocimientos existentes para facilitar el nuevo aprendizaje (…)”. (Fernández, 2005: 24) 
Esta autora (2005: 24) apresenta três hipóteses diferentes para explicar a relação entre a 
aprendizagem da L2 e a GU: 
 
• A L1 não tem um papel influenciador. A aprendizagem da língua realiza-se como se 
se tratasse da L1, o aluno acede diretamente à GU; 
• A L1 tem um papel de mediador e o acesso à GU é efetuado mediante a aquisição 
dos parâmetros da L1; 
• A L1 torna-se o exemplo para a aprendizagem da L2. Os processos de aquisição da 
L1 e da L2 são paralelos, mas não há nenhuma conexão com a GU. 
 
A opinião de muitos investigadores diverge quanto às alternativas atrás referidas, contudo 
salienta-se o papel ativo da L1 no processo de aprendizagem da L2. A L1 é entendida como 
informação pré-existentes que atua como estratégia comunicativa ou como causa de interferência 
que leva a um uso individual da L2 por parte do aluno.  
O objetivo de um estudante durante a aprendizagem do sistema linguístico de uma L2 vai no 
sentido de interatuar com uma comunidade linguística diferente da sua. A linguagem humana é 
vista não só como um sistema, mas também como um instrumento que permite a comunicação 
social. Resumindo, cada sistema linguístico traz consigo uma identidade. A sua utilização é 
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essencial para que se empreenda, no plano mais abstrato, uma comunicação eficaz com outros 
indivíduos. A necessidade deste processo pode ser materializada, por exemplo, na partilha de 
conhecimentos ou na demonstração de sentimentos e opiniões. Ora, um sistema linguístico 
processa-se internamente e, no caso dos indivíduos que aprendem uma L2, é importante que haja 
uma interiorização das suas regras e do seu léxico para que seja possível a comunicação.   
As questões sobre a semelhança e diferença entre a aquisição da L1 e a aprendizagem da L2 
têm vindo a originar muitas polémicas e opiniões divergentes. Pode-se concluir que, em condições 
normais, a aprendizagem de uma L1, por parte de uma criança, relaciona três fatores importantes, 
sendo eles o desenvolvimento da capacidade linguística da criança, o meio que o rodeia e a 
capacidade inteletual. Quanto à aprendizagem da L2, a investigação continua para responder a todas 
as dúvidas que surgem desde o ritmo de aprendizagem ao seu sucesso. 
José Martín (2004) reforça que os investigadores ainda não conseguiram quantificar a 
quantidade de conhecimento linguístico da L1 que é transferido para a L2 devido à sua abrangência. 
Este processo ocorre desde a aprendizagem até à sua aplicação (receção e produção). O 
fundamental está na compreensão de como é entendida a L1 e a L2 por parte do aluno. O aluno usa 
um nível consciente ou inconsciente para ver semelhanças nas estruturas dos dois idiomas, 
transportando-as eficazmente para a língua meta. Esta ação do aluno pode originar, como refere, a 
“comisión de errores, facilitación, evitación, abuso”. (Martín, 2004: 273) Como já se tem vindo a 
demonstrar a proximidade da L1 e da L2 tem, no início da aprendizagem da L2, vantagens para se 
ultrapassar dificuldades, como é o caso da falta de conhecimento do sistema linguístico e 
comunicativo da língua meta. Para o aluno conseguir interatuar e exprimir-se, no processo de 
aprendizagem de uma L2, Isabel Gargallo salienta que, segundo autores como Faerch e Kasper 
(1983, apud Gargallo, 1993:145), os problemas que surgem no processo comunicativo dizem 
respeito, essencialmente, ao léxico e abrangem todos os níveis de aprendizagem. O aluno, para 
eliminar estas dificuldades, vai utilizar estratégias de compensação mediante:  
 
• a utilização da sua L1 ou outra língua através de empréstimos;  
• a transferência interlinguística mediante caraterísticas linguísticas visíveis entre a IL 
e a L1, ou outras línguas, sendo parecido com o estrangeirismo de um vocábulo;  
• o uso de estratégias que se baseiam na IL:  
 generalização: uso anormal de termos da IL; 
 paráfrase: explicação do vocábulo desconhecido; 
 invenção de um vocábulo: criação de um novo vocábulo na sua IL; 
 reestruturação: mudança do objetivo comunicativo. 
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Além das estratégias de compensação e das estratégias centradas na IL, ocorrem outras que 
estão relacionadas com a cooperação. O aluno pedirá ajuda ao interlocutor para conseguir 
comunicar a mensagem pretendida ou utilizará estratégias não linguísticas que se baseiam em 
gestos e, por exemplo, na imitação de sons.     
Contudo, a proximidade da L1 e da L2 pode também trazer desvantagens. O aluno, com 
receio de errar, desinteressa-se em transmitir a mensagem na L2. Aquando do momento da 
planificação, o aluno escolhe um reduzido número de vocábulos e regras que são do seu 
conhecimento para ter a certeza que, no momento de produção, a sua mensagem não terá falhas 
(estratégia de redução formal). Além desta atitude negativa, o aluno pode optar, na fase de 
produção, por escolher afastar-se do tema, abandonar a mensagem, ou substituir as estruturas 
semânticas por outras do seu conhecimento. (estratégia de redução funcional) A estratégia atrás 
referida pode pôr em risco, total ou parcialmente, o objetivo comunicativo. O esquema que se segue 
exemplifica os tipos de estratégias de comunicação existentes: 
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TIPO DE PROBLEMA 
 
 
 
                     FASE DE PLANIFICACIÓN      FASE DE EJECUCIÓN 
 
 
CORRECCIÓN           INSUFICIENCIA DE RECURSOS LINGUÍSTICOS 
FLUIDEZ 
 
 
 
       ESTRATEGIAS DE REDUCCIÓN FORMAL 
 
 
    TIPO DE COMPORTAMIENTO 
 
EXPANSIÓN (POSITIVO)   EVITACIÓN (NEGATIVO) 
 
 
ESTRATEGIAS DE EXPANSIÓN    ESTRATEGIAS DE EVITACIÓN 
Esquema 2. Tipos de estratégias comunicativas. (Gargallo, 1993:144) 
 
É visível uma relação importante entre o problema que surge, a atitude que se toma e a 
respetiva estratégia. 
 
As estratégias de comunicação têm um papel primordial na aprendizagem de uma L2. O 
aluno utiliza-as para conseguir solucionar os problemas que lhe surgem no momento da 
planificação do discurso ou na sua produção. Na fase de planificação, a procura de hipóteses torna-
se uma grande ajuda e, na fase de produção, a automatização do conteúdo linguístico é um fim a 
atingir. 
 23 
 
Estas estratégias têm como fim apoiar a aprendizagem e surgem mais como procedimentos 
positivos (expansión) do que negativos (reducción). 
4. Fatores circunstanciais que condicionam a aprendizagem do aluno  
 
Na aprendizagem de uma L2, além da interferência da L1, existem outros fatores que podem 
condicionar este processo. É de extrema importância que todas as causas sejam tidas em 
consideração pelos professores quando chega a altura de ensinar uma L2 e no modo como os alunos 
evoluem. Como profissionais da docência, os professores devem adaptar o processo de ensino-
aprendizagem aos seus alunos.  
 
4.1. Fatores internos 
 
Dentro deste grupo, os que mais influenciam o processo de aprendizagem de uma L2 são 
aspetos psicolinguísticos. O fenómeno de interferência linguística relaciona-se com o nível 
psicológico, uma vez que a influência dá-se entre dois idiomas, a língua L1 e a L2. Gargallo (1993) 
confirma esta ideia quando se trata da aprendizagem de uma L2 quando escreve: 
 
(…) El aprendizaje de una lengua extranjera se ve como un proceso de selección, un paso gradual de la lengua 
nativa a la nueva lengua o nuevo código, una filtración de estructuras alternativas determinadas por constantes 
humanas y por características psicológicas personales del estudiante. El proceso se caracteriza por su naturaleza 
psicológica y dinámica. (Idem: 49) 
 
O papel dos fatores individuais do aluno é preponderante, como é o caso da idade. Os 
especialistas acreditam que depois de uma certa idade os indivíduos não conseguem aprender a 
sintaxe e a fonética. Dá-se a fossilização, ou seja, deixa de haver um progresso por parte do 
estudante. Por esta razão, é defendida a aprendizagem de uma L2 durante a infância, já que as 
causas que podem interferir negativamente neste período são menores. Na fase adulta, há vários 
fatores que podem influenciar negativamente a aprendizagem de um idioma, como a interferência 
da L1.   
A realidade mostra a dificuldade que existe no processo de aprendizagem de uma L2 e a 
diferença patente entre a aquisição da L1 e a aprendizagem da L2. Deste modo, a motivação do 
aluno dentro da sala de aula, assim como outros fatores – autoestima, autoconfiança, por exemplo – 
afetam muito a aprendizagem da L2. Ao contrário da L1, a aprendizagem da L2 pode partir de um 
desejo de comunicar com indivíduos de outras culturas; de uma necessidade atual ou futura 
relacionada com a carreira profissional, etc. Estas variações, dentro do processo de aprendizagem, 
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são inerentes ao indivíduo e têm implicações no processo de aprendizagem. De indivíduo para 
indivíduo há variações grandes e complexas e é difícil explicar o que para uns pode funcionar como 
situações de motivação e para outros não. Devido a esta complexidade, as investigações empíricas 
nesta área são reduzidas. 
É muito importante que haja uma participação ativa por parte do estudante para que este 
processo seja concretizado com um maior domínio e rapidez. A aprendizagem, sendo consciente e 
voluntária deve basear-se na motivação e interesse.  
 
No que diz respeito à aptidão, este fator passa para um plano secundário devido ao interesse 
comunicativo que se desenvolveu nos anos setenta. Para o método comunicativo, a aprendizagem 
da L2 seria possível para todos os indivíduos, assim como a aquisição da L1. Segundo este ponto de 
vista, a aptidão seria importante somente na aprendizagem formal da L2. É de salientar que alguns 
estudos referem que as crianças adquirem a sua L1 a ritmos diferentes. Estas diferenças também 
estão patentes na aprendizagem da L2. 
Estudos diferentes consideram que a aptidão é importante no processo de aprendizagem, não 
em situações formais, mas sim informais. Nestas situações específicas, a aptidão é importante uma 
vez que o aluno necessita de “deducir la sistematicidad de las reglas gramaticales, procesar input no 
adaptado y asimilar el flujo de información procedente de la interacción”. (Martín, 2004: 278)    
Carroll (1965, apud Martín, 2004), autor do Modern Language Aptitude Test define quatro 
elementos da aptidão: a capacidade de codificação fonética na L2, a sensibilidade gramatical, a 
capacidade indutiva de análise da L2 e a memória associativa. Salienta-se que estes quatro 
elementos podem ser independentes devido à discrepância que cada indivíduo pode apresentar. 
Sabe-se que a relação pré-existente com outras línguas facilita a aprendizagem de uma língua nova 
por os alunos já terem passado pelo mesmo processo e estratégias. O benefício que daí advém pode 
estar relacionado com a qualidade da aprendizagem da L2.   
O modelo de investigação da Análise do Discurso (AD) tenta descrever a língua relacionando-
a com a influência que haverá na cultura e no contexto que acompanha cada sistema linguístico. Na 
produção oral e escrita importa o tipo de discurso que se emprega, os temas sociais abordados, o 
tipo de tratamento utilizado (formal através da cortesia linguística e informal), as caraterísticas 
culturais dos indivíduos da L2 e o estudo dos seus estereótipos. Todas estas circunstâncias 
discursivas são fatores inerentes ao indivíduo que podem provocar fricções culturais e 
incompreensões devido às diferentes culturas, daí o estudo destas relações por parte da AD. 
A competência sociocultural é relevante na aprendizagem de uma L2 e constitui uma das 
subcompetências que conduz à competência comunicativa do aluno, como é referido no Quadro 
europeu comum (2001: 34). Para se alcançar esta competência é necessário que as características 
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socioculturais se rejam por “(…) convenções sociais (regras de boa educação, normas que regem as 
relações entre gerações, sexos, classes e grupos sociais, codificação linguística de certos rituais 
fundamentais para o funcionamento de uma comunidade), (…)” (Conselho da Europa, 2001: 35). 
Este conceito pode ser visto como um apoio para se atingir o objetivo comunicativo. A competência 
intercultural vai mais longe do que a competência comunicativa e a sociocultural e pode ser 
definida como: 
 
(…) la habilidad de una persona de actuar de forma adecuada y flexible al enfrentarse con acciones, actitudes y 
expectativas de personas de otras culturas. La adecuación y la flexibilidad implican poseer un conocimiento de 
las diferencias culturales entre la cultura extranjera y la propia: además, tener la habilidad de poder solucionar 
problemas interculturales como consecuencia de dichas diferencias. La competencia intercultural incluye la 
capacidad de estabilizar la propia identidad en el proceso de mediación entre culturas y la de ayudar a otras 
personas a estabilizar la suya. (Oliveira, 2000: 34) 
 
A aprendizagem da intercultura deve passar pelo ensino da cultura da língua meta. O docente 
deve ter sempre em mente a cultura da L1 do aluno, fazendo uma comparação entre as duas. O 
objetivo é dotar o aluno das ferramentas para interatuar eficazmente com falantes da L2. 
 
Quanto ao filtro afetivo, entendido como um conjunto de causas afetivas que estão por trás da 
“ motivación, la ansiedad y la inhibición (Arnold y Brown, 2000, apud Martín, 2004), a aquisição e 
a aprendizagem terão êxito, com a redução deste fator condicionante. Krashen (1979, apud Martín, 
2004) afirma que, no início da aprendizagem de uma L2 se pode dizer que os adultos aprendem 
mais rápido que as crianças por terem mais facilidade na compreensão e por possuírem um 
conhecimento mais abrangente. Contudo, salienta que a longo prazo as crianças aprendem melhor 
uma L2 por possuírem um filtro afetivo mais baixo. Este filtro funciona como um bloqueio mental 
que dificulta ou impede o processo natural de entrada dos dados do input. Se este fator estiver alto a 
possibilidade do input ser efetuado diminui, assim como a aprendizagem da L2 e, por outro lado, se 
estiver baixo esta aumenta. Este filtro afetivo está relacionado com os receios, a insegurança, baixa 
auto-estima e os constrangimentos sentidos pelos indivíduos frente a circunstâncias diferentes. A 
construção da personalidade, realizada depois da puberdade, tende a aumentar o filtro e a diminuir a 
capacidade do indivíduo se moldar às necessidades da aprendizagem de uma L2. 
É de grande importância que o docente tente reduzir ao máximo o filtro afetivo dos seus 
alunos para que consigam comunicar de forma tranquila e solta. Também é essencial que o docente 
crie, na sala de aula, um ambiente próximo do processo de aquisição, de acordo com a definição que 
Krashen faz deste conceito. 
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A teoria do monitor de Krashen (1985, apud Callegari, 2007) tem um importante papel nos 
estudos sobre a aprendizagem de L2. Na puberdade, o conhecimento gramatical permite, ao 
indivíduo, ter a noção do seu erro e corrigir-se na produção verbal (output). A este processo chama-
se de monitor e depende de dois fatores. O primeiro é o desejo de corrigir as frases produzidos e o 
segundo é o conhecimento necessário do sistema linguístico para que tal possa ocorrer. 
Na aprendizagem de uma L2 em ambiente institucional, ocorre muitas vezes o chamado 
período de silêncio (Callegari, 2007: 11). Os alunos sentem-se constrangidos quando têm de 
comunicar (filtro afetivo alto) por acharem que vão cometer erros. Claro que este fenómeno afeta os 
alunos em níveis diferentes, devido a condicionalismos como a personalidade. Deve existir uma 
proporção razoável entre o período de silêncio e a utilização da língua para que o uso espontâneo e 
a improvisação da língua meta sejam alcançados 
 
A personalidade influencia a aprendizagem de uma L2 devido, na sua grande parte, ao caráter 
introvertido ou extrovertido dos indivíduos. Alguns autores referem a falta de estudos que 
comprovem a relação entre a personalidade e a aprendizagem da L2. Contudo a opinião comum 
refere que os indivíduos mais extrovertidos terão mais facilidade de aprender uma L2 do que os 
introvertidos. Diferencia-se aqui duas capacidades: a de aprender e a de comunicar.      
 
O comportamento dos indivíduos é condicionado por vários fatores. As atitudes dos 
indivíduos perante estímulos iguais são diferentes, assim como as reações dos indivíduos a 
estímulos que já tinham sido sujeitos. Estas circunstâncias que alteram os comportamentos 
relacionam-se com a pessoa e o ambiente que o rodeia. Wasna define o comportamento como “una 
función continúa de una retroalimentación informativa sobre la base de sensaciones interiores y 
exteriores.” (Wasna, 1974: 13) 
 
4.2. Fatores externos 
 
Os fatores externos que mais influenciam a aprendizagem de uma L2 são o contexto e a 
situação, já que ambas são a primeira causa de variabilidade da aprendizagem. Estas duas 
circunstâncias impõem o ritmo de aprendizagem e o nível de perfeição que o aluno pode alcançar. 
 
O contexto de aprendizagem de uma L2 pode ser natural ou artificial. No primeiro caso, o 
aluno convive com a língua meta num ambiente real. Quanto ao contexto artificial ou institucional, 
este passa-se dentro de uma sala de aula. 
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Entende-se pelo vocábulo situação as condições em que decorre o processo de ensino-
aprendizagem. Existem variadas situações que dependem de muitos elementos, como por exemplo, 
o ensino obrigatório ser opcional, as aulas terem um número reduzido ou grande de alunos, o 
docente ser professor nativo, tratar-se de ensino a crianças ou adultos, etc. 
É de salientar que, antes de se dar início ao processo de ensino-aprendizagem de uma L2, o 
docente deve ter em conta o contexto e a situação económica e familiar dos alunos para que haja 
uma adaptação o mais eficaz possível e os objetivos programados sejam concretizados com sucesso.  
 
O input pode ser visto como a entrada de informação. Assim, engloba a compreensão, tanto 
visual como auditiva, da L2 e tem um papel fundamental na aprendizagem de uma língua. Os 
generativistas são desta opinião, uma vez que existe uma relação de dependência entre input e 
output, ou seja, se o aluno não receber informação não poderá expressar-se. O output pode ser 
definido como a aquisição de capacidades de expressão por parte do aluno. Para que haja sucesso na 
aprendizagem, o input deve ser “comprensible” e “comprendido” como refere José Martín (2004: 
271).  
O contexto tem um papel importante no input. Numa situação de contexto institucional, o 
input recebido pelo aluno deve estar adaptado e ir evoluindo progressivamente, isto é, chegar mais 
longe no seu nível de IL. Krashen (1981, apud Martín, 2004) criou a fórmula i+1 para resumir esta 
ideia. Avaliar a competência linguística (i) nem sempre é fácil e depende do desempenho dos alunos 
na sala de aula. É posta em causa esta teoria, uma vez que o nível de competência linguística 
individual de cada aluno será diferente e questiona-se a aplicabilidade desta fórmula para alunos 
com níveis linguísticos diferentes. A compreensão da língua e a aquisição da competência 
linguística vão ter influência na competência comunicativa dos alunos. 
 
5. A Linguística Contrastiva (LC) 
 
A LC apareceu para colmatar as dúvidas existentes acerca do processo de aprendizagem de 
uma L2. O estudo que desenvolveu não se centra nos problemas existentes na aquisição ou 
aprendizagem dos diferentes sistemas linguísticos, mas, sim, na questão de que aprender uma língua 
é ter contacto com a identidade de uma comunidade linguística Os três modelos de investigação que 
tentam facilitar o processo de aprendizagem são: AC, AE e Interlíngua (IL). A estes modelos 
juntam-se também a Análise da Atuação (AA) e a AD. 
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5.1. Definição de Análise Contrastiva 
  
Este modelo de investigação sofreu uma grande mudança com a introdução do método 
estrutural. Ferdinand de Saussure e Leonard Bloomfield (Jeremías, 2004: 150) entendem que as três 
grandes caraterísticas da linguagem são: 
 
• Comparando a expressão oral e a escrita, destaca-se a primeira por esta representar a 
língua real; 
• O objetivo da Linguística é o estudo da morfologia e da sintaxe. O sistema 
linguístico de uma língua é apreendido pelos indivíduos mediante a convivência 
destes com diferentes níveis evolutivos de estruturas; 
• A língua é vista como uma realidade social, que convive com os indivíduos desde o 
primeiro contacto até à criação de uma identidade coletiva.  
 
As ideias desenvolvidas pela linguística estrutural foram de extrema importância para uma 
conceção da gramática, não apenas prescritiva, mas, também, descritiva. A gramática adquire uma 
dupla função, ensinar um indivíduo a expressar-se numa língua e incentivar a uma reflexão sobre a 
sua função dentro do processo de comunicação entre os indivíduos. Estas ideias permitiram realçar 
o contraste existente entre as línguas e estudar a interferência positiva ou negativa que está na base 
do sistema linguístico da L1 e da L2. 
A AC fundamenta-se nos trabalhos realizados por C. Fries (1945, apud Gargallo, 1993) e por 
R. Lado (1957, apud Gargallo, 1993), ambos professores da Universidade de Michigan. Estes 
professores acreditam que uma comparação sistemática das duas línguas, a L1 e a L2, a todos os 
níveis e estruturas permitiria saber quais as áreas de dificuldade na aprendizagem da língua meta. 
Também seria possível tirar conclusões metodológicas que facilitassem o processo de aprendizagem 
do aluno. 
Mas, além da AC, devia ser dada relevância à psicolinguística. Alguns psicolinguistas focam-
se no estudo da aprendizagem de uma L2 dentro de parâmetros de análise do contacto. Crê-se que o 
processo de aprendizagem deve ser analisado “a la luz del contacto del sistema lingüístico 
individual del alumno con la parole (realizações concretas) de su L1, contacto que se produce en el 
interior del alumno.” (Martín, 2004: 153)  
Esta análise parte do condutivismo de Skinner (1957, apud Martín, 2004) e da sua teoria de 
aprendizagem por uma associação de estímulos, resposta, reforço e hábito. Neste sentido, a 
aquisição da L1 é feita mediante a imitação das produções dos adultos e do reforço positivo destes 
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quando ocorrem respostas corretas. Há um incentivo para que estas respostas sejam repetidas de 
forma a serem produzidas automaticamente.  
A L1 e a L2, como objetos de estudo da AC, entram em contacto no interior do aluno. Do 
convívio que existe, no aluno, entre a L1 e a L2 surgem as interferências. O conceito de 
interferência identifica o fenómeno produzido quando um indivíduo utiliza numa língua meta uma 
caraterística específica da sua L1. Por um lado, esta transferência é considerada como uma 
estratégia do aluno que apresenta falhas na língua meta. Por outro lado, as teorias cognitivas 
consideram este fenómeno como um processo cognitivo, uma vez que o seu uso é deliberado. Neste 
seguimento, o conhecimento interlinguístico atrás mencionado incluiria um processo mental. Para o 
método cognitivo, o aluno dominará uma L2 se desenvolver uma competência de input e output que 
até aí não possuía. O fenómeno da transferência, na aprendizagem de uma L2 e dos seus hábitos, 
pode ser visto em duas modalidades: transferência positiva ou transferência negativa. No que 
respeita a primeira modalidade, estes serão benéficos devido à semelhança de estruturas linguísticas 
entre a L1 e a L2. O contrário ocorre quando os novos hábitos diferem dos da L1, havendo, assim, 
uma transferência negativa. Os erros produzidos pelo aluno podem ser graves no processo de 
comunicação, levando à incompreensão da mensagem que se quer transmitir. R. Lado sintetiza esta 
ideia ao refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem: 
 
(…) Suponemos que el estudiante que se enfrenta con un idioma extranjero encuentra que algunos aspectos del 
nuevo idioma son muy fáciles, mientras que otros ofrecen gran dificultad. Aquellos rasgos que se parezcan a los 
de su propia lengua, le resultarán fáciles y por el contrario los que sean diferentes, le serán difíciles. (1957: 2, 
apud Fernández, 2005:15) 
 
Para Charles Fries (1945, apud Gargallo, 1993) e R. Lado (1957, apud Gargallo, 1993) é 
obvio que os estudantes transfiram as estruturas e o vocabulário da sua L1 quando se trata de 
aprenderem uma LE, tanto na fase de produção como na de receção dessa mesma língua. 
O portunhol surge da semelhança formal e da compreensão mútua entre o espanhol e o 
português. Para os falantes da Língua Espanhola, esta IL torna-se a forma final de competência, 
uma vez que as necessidades no processo de comunicação são satisfeitas. Há lugar a uma língua 
idiossincrática, com elementos de espanhol e de português, que tendem a fossilizar-se. 
Estudiosos como Sonsoles Fernández (2005) são da opinião que os alunos portugueses, na 
aprendizagem do espanhol são, como a autora os apelida, falsos principiantes porque apesar de 
ainda não terem sido expostos à nova língua, começam o estudo do espanhol num nível que não é 
considerado de desconhecimento total, como seria o caso dos verdadeiros principiantes. As causas 
que aqui se abordarão estão relacionadas com as duas línguas em estudo neste relatório, sendo elas 
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a origem e a grande semelhança lexical, morfológica e sintática que está por trás de um 
entendimento entre falantes destes dois idiomas. 
O estudo realizado pela AC possibilitará que se avalie todo o material pedagógico existente e 
a adequação do material que possa vir a ser criado, de modo a que a aprendizagem seja mais eficaz. 
Além deste objetivo, também permitirá construir uma gramática contrastiva. 
A obra intitulada Linguistics Across Cultures do Professor R. Lado (1957, apud Gargallo, 
1993) constitui a primeira tentativa de aplicar as descobertas feitas nos estudos de origem 
contrastiva no ensino de L2, uma vez que a maioria dos trabalhos até à data eram 
predominantemente teóricos. R. Lado apresentou objetivos didáticos direcionados ao professor de 
línguas. Tal foi fortemente criticado no modelo de AC, porque se esperava que viesse colmatar a 
falha que existia quanto ao material pedagógico para se aplicar na sala de aula. Porém, o apoio que 
a gramática contrastiva deu foi valioso. 
Assim, o objetivo da AC foi atingido com sucesso e C. James (1980: 141-157, apud Gargallo, 
1993: 63-65) faz uma sistematização das aplicações pedagógicas deste modelo: 
 
1. Identificar os prováveis erros relacionados com a L1 do aluno e a L2 que este está a 
aprender; 
2. Analisar os erros ocorridos para descobrir as suas causas; 
3. Avaliar as competências dos alunos; 
4. Selecionar o material pedagógico que se irá utilizar mediante parâmetros estipulados 
e tendo por base as diferenças e semelhanças das duas línguas; 
5. Incluir um nível de dificuldade adequado. 
 
5.2. Críticas à Análise Contrastiva 
 
A aplicação pedagógica da AC tem sido criticada por investigadores que, como W. Marton 
(1981, apud Gargallo, 1993), pensam que o estudo deste modelo, não só se baseia na teoria, mas 
também é restrito e não inclui a vertente psicológica. A convicção de que é possível identificar 
todos os erros, sendo estes considerados inadmissíveis no processo de aprendizagem de uma língua 
por trazerem hábitos errados, leva ao enfraquecimento deste método. 
A degradação, nos anos setenta, da AC deveu-se a várias razões, como por exemplo a 
impossibilidade de explicar todos os erros mediante a interferência da L1 e a previsão total de todos 
eles. É difícil descobrir a causa dos erros, assim como eliminá-los, contudo a AC vai contra esta 
noção. Os princípios deste modelo são fortemente criticados e surge uma conceção nova da 
aprendizagem de uma LE. Noam Chomsky (1957, apud Fernández, 2005), autor de Estructuras 
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Sintácticas, de 1957 critica o Condutismo de Skinner e as atividades automatizadas do método 
audiolinguístico, por criarem desmotivação nos alunos. Com esta obra, vai-se iniciar a Gramática 
Generativista. Esta corrente linguística defende que o homem já nasce com uma capacidade inata 
para adquirir a linguagem. As regras da língua, que são universais segundo os generativistas, vão 
ser apreendidas pelo aluno e moldadas através do contexto social que o rodeia. O aluno alcança, 
desta forma, a competência linguística necessária para comunicar. Fernández reforça esta ideia ao 
afirmar que “Chomsky considera la gramática universal como un elemento innato que posibilita la 
adquisición de las lenguas, fijando los parámetros que corresponden a cada gramática concreta.” 
(1981, apud Fernández, 2005: 24) 
A teoria de Chomsky (1959, apud Fernández, 2005), embora tivesse em conta, sobretudo, a 
aquisição da L1, faz com que a noção de interferência da AC perca importância, assim como a 
defesa da aprendizagem por repetição e criação de hábitos. 
 
6. Definição de Análise de Erros 
 
A AE surge como ligação entre a AC e os estudos de IL. Inspira-se na sintaxe generativa de 
Noam Chomsky e na teoria desenvolvida por Skinner (Gargallo, 1993) quanto à aquisição de uma 
língua. 
As investigações realizadas por Stephen Pit Corder (1967, apud Gargallo, 1993) deram 
origem a uma revisão da teoria de aprendizagem e a uma revalorização do conceito de erro. O 
interesse do cognitivismo psicológico centra-se no conhecimento que o indivíduo tem da realidade 
que o rodeia. Este conhecimento vai passar por sucessivas etapas de aproximação à língua meta, daí 
o nome de competência transitória. As caraterísticas deste processo de evolução podem ser 
definidas por quatro tópicos: 
 
 É um processo interno do aluno; 
 Está em constante progresso; 
 É mutável devido às diferenças de cada nível de competência do aluno; 
 É o início do processo de aprendizagem da L2 e do afastamento da L1. 
 
No seguimento desta ideia, a aprendizagem de uma língua é fruto de um processo criativo, 
onde se incluem estratégias mentais complexas, como a criação de hipóteses. 
A partir dos primeiros estudos de Corder (1967, apud Gargallo, 1993) considera-se que o 
objetivo fundamental da aprendizagem de uma L2 é descobrir as áreas em que os alunos apresentam 
maiores dificuldades, mediante uma lista dos erros mais frequentes. Esta tarefa permitirá dividir os 
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erros cometidos consoante a sua gravidade gramatical. Em publicações posteriores, este autor 
alargou os objetivos da AE para outras subcompetências e realçou a importância da investigação 
tendo em vista a sua aplicabilidade no ensino.   
Gargallo define a AE ao caracterizá-la como “(…) un procedimiento científico orientado a 
determinar la incidencia, la naturaleza, las causas y las consecuencias de una actuación lingüística y 
cultural que, en alguna medida, se aleja del modelo del hablante nativo adulto”. (Gargallo, 2004: 
391) 
Investigadores como M. Burt, H. Dulay e S. Krashen (1982: 138-139, apud Gargallo, 1993) 
vêem vantagens neste modelo, uma vez que o estudo feito ajudará o professor a determinar o nível 
dos alunos mediante os erros e/ou as dificuldades detetadas, a selecionar os erros que devem ser 
trabalhados e a criar materiais pedagógicos para eliminá-los. 
 
 7. A Interlíngua 
 
Larry Selinker (1969, apud Gargallo, 1993) criou o conceito de IL em 1969, sendo este 
reelaborado em 1972, para referir-se ao “sistema no nativo del estudiante de una segunda lengua o 
lengua extranjera, (…) e reforçando que (…) este sistema constituye un lenguaje autónomo”. 
(Gargallo, 1993: 125) 
Para este investigador, a IL é “un sistema lingüístico separado sobre cuya existencia podemos 
hacer hipótesis en el output de un estudiante al intentar producir la norma de la lengua meta”. 
(1972: 214, apud Gargallo, 1993: 127) 
Pode-se definir a IL como um sistema linguístico intermédio entre a L1 e a L2, utilizado pelo 
aluno no momento em que este tenta comunicar na L2. As influências da L1 na L2 dar-se-ão a 
vários níveis, sintático, semântico, lexical, etc. Isto significa que o aluno criará regras próprias onde 
mistura ambas as línguas. Estes erros criados pelo estudante são caraterísticos da IL e podem ser 
considerados inevitáveis, uma vez que o processo que se desenvolve é dinâmico e criativo. 
A IL foi-se também afastando da didática e das metodologias de ensino e conseguiu criar uma 
área de investigação independente. Inicialmente, a área de investigação centrava-se mais em aspetos 
gramaticais da língua do aluno, mas com o desenvolvimento na pragmática, na sociolinguística e na 
análise do discurso (AD), a IL focou-se também no estudo da aquisição da competência 
comunicativa. A investigação realizada incluiu a análise e descrição da língua do estudante na sua 
globalidade. Este aspeto faz com que se considere os modelos de investigação de AC e AE como 
etapas sucessivas numa investigação científica cada vez mais orientada para o estudo da L2 de um 
estudante e para o processo de aprendizagem.  
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L. Selinker (1972, apud Gargallo, 1993) descreve este processo e explica que este depende de 
fatores psicológicas inerentes ao aluno, que se ativam aquando da aprendizagem de uma L2. 
Autores, como o neurologista Penfield, falam na existência de um período em que a aquisição 
de uma língua é feita naturalmente, denominando-o como período crítico ou sensível, devido à 
plasticidade do cérebro e ao desenvolvimento da “capacidad necesaria para adquirir el habla” 
(1959, apud Alonso, 1997: 45) nos indivíduos. Acreditam que durante este período há uma maior 
facilidade para as crianças desenvolverem novas habilidades. O período referido pela autora Mª 
Rosa Alonso (Alonso, 1997), no que se refere a um maior sucesso na aprendizagem de uma L2, vai 
dos 4 anos aos 10 anos. De acordo com esta teoria, o contexto natural de aprendizagem seria 
transposto para o contexto institucional.  
O neurologista Eric H. Lenneberg (1967, apud Alonso, 1997) não tem a mesma opinião. 
Segundo ele o período crítico relaciona-se com a capacidade de aquisição da linguagem e a 
maturidade do indivíduo. Em 1967, este autor publicou a obra Biological Foundations of Language, 
que aborda a sua teoria de maturação. Segundo esta teoria, a capacidade de aprendizagem nos 
indivíduos vai diminuindo com o passar do tempo, pois o cérebro deixa de ter flexibilidade.  
A AC, AE e IL fazem parte de um projecto complexo que teve início nos anos quarenta e que 
quer estudar a língua do estudante, enquanto meio de comunicação. Nos anos setenta, altura em que 
se desenvolve a Teoria da Interlíngua, o ensino de L2 procura alcançar a comunicação num 
contexto social determinado. 
 
7.1. Definição das teorias de aquisição de segundas línguas ou línguas estrangeiras  
 
As teorias de aquisição de L2 desenvolvem-se para estudar os mecanismos internos da 
aprendizagem. É de realçar que os modelos teóricos não são capazes de explicar todos os aspetos 
que fazem parte da IL. Cada uma destas teorias centra-se numa área de investigação específica e 
procura responder a questões diferentes, daí que tenham objetivos e metodologias de investigação 
distintas.  
Por já terem sido abordadas neste relatório algumas destas teorias4, serão em seguida 
resumidas e definidas de modo sucinto: a teoria condutiva, a mentalista e a cognitiva. 
 
A teoria condutiva vê a aquisição como um processo de formação de hábitos linguísticos. 
Deve-se dar primazia à observação de condutas concretas e observáveis, por serem estas as 
atividades mais objetivas e científicas. Para os condutivistas, o aluno de uma L2 tende a transferir 
                                                          
4
 Método condutivo pág. 16, 18, 29, 31; Método cognitivo 16, 18-19, 29, 31 
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estruturas da L1 e as dificuldades ou facilidades que possam surgir na aprendizagem da língua meta 
resultam em diferenças e/ou semelhanças que existem entre a L1 e a L2.  
A segunda teoria tem por base a distinção que Chomsky (1959, apud Sánchez, 2004) faz entre 
competência e atuação e na especificidade do conhecimento linguístico. Defende-se uma 
organização modular da mente, na qual a capacidade da linguagem é independente dos outros 
sistemas cognitivos relacionados com o uso desse conhecimento.  
Para o modelo cognitivo a aquisição da língua, materna ou não, é um processo de 
aprendizagem centrado na perceção, na memória, no processamento da informação e nos 
mecanismos de resolução de problemas. O modelo cognitivo é concebido como uma atividade 
mental que implica a descodificação interna e uma estruturação por parte do aluno. Assim, este tem 
uma participação ativa no processo de aprendizagem. 
 
7.2. As investigações efetuadas pela Interlíngua 
 
Primeiramente, os trabalhos que abordaram o processo de aprendizagem de uma L2 tinham 
como objetivo verificar a influência da L1. Uma das áreas de investigação mais importantes, dentro 
da IL, é o estudo dos processos psicolinguísticos que estão por trás de comportamentos 
interlinguísticos. L. Selinker (1972, apud Gargallo, 1993: 139-141) fala de cinco processos 
existentes na estrutura psicológica do aluno e estabelece uma relação entre estes processos e os 
elementos fossilizados. Estes processos serão descritos no ponto seguinte. 
 
7.2.1. Definição dos processos subjacentes à aprendizagem  
 
A transferência linguística ocorre quando há a influência da L1 e materializa-se na 
fossilização de estruturas e palavras na IL. Esta transferência pode ser positiva ou negativa como já 
foi atrás explicado5. 
 
Na transferência de prática incluem-se as estruturas e palavras fossilizadas que resultam de 
um uso habitual. A diferenciação entre este processo e a transferência linguística ou a transferência 
de aprendizagem pode suscitar alguma dificuldade.   
 
As estratégias de aprendizagem ocorrem devido à complexidade do próprio sistema 
linguístico que se aprende. O aluno tem a tendência de simplificá-lo, evitando estruturas a que não 
                                                          
5
 Ver pág. 29 
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dá importância. Na aprendizagem da Língua Espanhola por alunos portugueses, um exemplo desta 
ocorrência é o caso da omissão da preposição a pedida pelo complemento direto de pessoa. 
 
As estratégias de comunicação6 dão-se quando surge a fossilização de estruturas e aparecem 
como soluções para as dificuldades de comunicação do aluno na L2, devido às suas deficiências na 
língua meta. 
 
A generalização das regras da gramática da L2 advém de analogia com outros elementos da 
gramática. Pode ser designada por generalização errónea que sucede nas regras gramaticais da 
língua meta. 
 
7.3. As caraterísticas da Interlíngua 
 
O estudo sistemático da IL levou à distinção de erros interlinguísticos e intralinguísticos. A 
partir deste momento, o erro começou a ser visto como um sinal positivo necessário no processo de 
aprendizagem. O aluno passa a ocupar um lugar de destaque na aula e possibilitará ao professor 
aplicar material pedagógico para combater a fossilização das incorreções.  
Vários autores encontraram vocábulos diferentes para denominar este sistema linguístico da 
IL: dialeto idiossincrásico (Corder, 1972, apud Fernández, 2005: 19), competência transitória 
(1967, apud Fernández, 2005: 19), sistema aproximado (Nemser, 1971, apud Fernández, 2005, 19) 
e sistema intermédio (Porquier, 1975, apud Fernández, 2005: 19). 
Fernández refere que a IL é uma etapa obrigatória no processo de aprendizagem e define-a 
como: 
 
(…) un sistema lingüístico interiorizado, que evoluciona tornándose cada vez más complexo, y sobre el cual el 
aprendiz posee intuiciones. Este sistema es diferente del de la LM y del de la lengua meta; tampoco puede ser 
considerado como una mezcla de uno y otro, ya que contiene reglas que le son propias: cada aprendiz posee, en 
un estadio dado de su aprendizaje, un sistema específico.  (Frauenfelder et al., 1980: 46, apud Fernández, 
2005:20) 
 
Os teóricos concordam que a IL tem duas particularidades aparentemente contraditórias, 
sendo estas: um caráter sistemático, isto é, um conjunto de regras estáveis, e outro variável, que 
dependem do indivíduo. A IL, como qualquer língua, tem este caráter constante que leva à 
existência de regras quer a nível linguístico, quer sociolinguístico, que podem ou não coincidir com 
a língua meta. 
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Pode-se resumir as caraterísticas fundamentais da IL consoante certos fenómenos como a 
transferência, as estratégias de aprendizagem, os fenómenos da fossilização, da permeabilidade e da 
variabilidade. Uma vez que dois dos cinco processos que ocorrem na IL já foram atrás abordados7 – 
a transferência e as estratégias de aprendizagem – abordar-se-á os restantes, a fossilização, a 
permeabilidade e a variabilidade, definindo-os. 
A fossilização é um fenómeno linguístico que sustenta, de maneira inconsciente e duradoura, 
particularidades da gramática da L1 na IL, como por exemplo regras. As causas mais frequentes 
deste fenómeno são: 
 
• a interferência linguística entre a L1 e a L2; 
• a interferência com outras L2 do conhecimento do estudante; 
• as estratégias de aprendizagem ou estratégias de comunicação. 
 
Este fenómeno costuma ocorrer em falantes não nativos que têm como objetivo a aquisição de 
uma competência comunicativa, de modo a conseguir estabelecer comunicação num contexto real e 
em estudantes que aprendem uma L2 na fase adulta ou que não têm experiências anteriores de 
aprendizagem de idiomas. Normalmente, em estudantes que já adquiriram um nível considerável, 
dão-se certos erros ou utilizam-se algumas expressões que um falante nativo não usaria. As 
circunstâncias e as situações em que tal ocorre ainda não estão definidas, assim como o porquê de 
se darem. 
O fenómeno denominado de permeabilidade linguística consiste em interferir regras da 
gramática da IL no sistema interlinguístico originando uma sobre-generalização dessas regras. A 
permeabilidade da IL foi criticada por investigadores, segundo duas perspetivas. De acordo com a 
noção diacrónica, a permeabilidade do sistema linguístico deixaria de se sentir quando o aluno 
atingisse um nível elevado de competência gramatical. Este fenómeno estaria, assim, relacionado 
com um processo evolutivo da gramática. Quanto à perspetiva sincrónica, Arditty e Perdue (1979, 
apud Ottonello, 2004) consideram que na expressão de falantes nativos também se pode encontrar 
este fenómeno, devido por exemplo, à proximidade de idiomas.   
Para autores como Liceras (1996, apud Ottonello, 2004), Selinker e Lamendella (1978, apud 
Ottonello, 2004) o caráter permeável não é exclusivo da IL, existindo semelhanças na aquisição da 
L1. 
Liceras explica que este fenómeno abrangeria a gramática, nativa e não-nativa, por esta ser 
estabelecida por uma conexão entre fatores biológicos do indivíduo (GU) e a realidade linguística 
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externa com que se encontra. Ele opõe os conceitos de permeabilidade e variabilidade. A primeira 
relaciona-se com a gramática não-nativa, com o modo como é aprendida uma competência. Quanto 
à variabilidade, Liceras inclui-a no momento em que se usa a IL, na produção. 
A noção de variabilidade entre a L1 e a L2 relaciona-se com o uso do conhecimento da língua 
meta. Assim, no output esta utilização pode ser referida como individual. A variabilidade da IL, a 
nível gramatical (sintático e morfológico) e a nível da fonologia, pode explicar-se pela influência do 
contexto em que ocorre a produção linguística e a modo como é usado. 
 
8. Definição de Análise da Atuação  
 
Corder (1967, apud Gargallo, 1993) levou à reformulação da AE e, nos anos oitenta, 
desenvolve o método de AA. A atuação linguística do aluno na sua globalidade, quer a correta, quer 
a incorreta, passa a ser estudada. As conclusões obtidas desta análise deverão servir para propor 
procedimentos didáticos que levem à diminuição quantitativa e qualitativa de formas indesejáveis 
na IL. 
 
9. Definição de Análise do Discurso  
 
A AD apareceu em meados dos anos sessenta e designa a disciplina que estuda o texto e o 
discurso, através de procedimentos da linguística descritiva, quer na escrita, quer na oralidade. O 
estudo alargou-se às interações verbais entre o professor e o aluno levando a uma subdivisão desta 
disciplina que valorizasse a análise conversacional criada por M. Stubbs e D. Schiffrin (Infopédia, 
2012) e que se focaria nas relações entre a situação social e o uso linguístico. Importa salientar que 
os contextos sociais em que se incluem os participantes destas interações evidenciam caraterísticas 
sociais inerentes a uma determinada língua, a uma sociedade e a uma cultura. 
É de notar que o indivíduo aprende, tanto a L1 como a L2, num processo de interação com 
outros indivíduos para alcançar o seu objetivo, a comunicação.  
 
10. Implicações didáticas 
 
Considerando que a AC atribuía as dificuldades e os erros do aluno de uma L2 à transferência 
negativa dos hábitos da L1, este modelo proporciona o conhecimento das diferenças e das 
semelhanças entre a L1 e a língua meta. Pode-se concluir que o professor beneficia deste 
conhecimento quando tem de identificar os problemas do aluno. O professor pode, assim, situar o 
aluno num nível da sua aprendizagem, e encontrar uma maneira mais eficaz de ensinar. Os estudos 
 38 
 
que se seguiram puseram de parte algumas das ideias defendidas pela AC e deram importância à 
construção criativa da L2. A L1 passa, deste modo, a ser vista como mais uma das estratégias 
utilizadas pelo aluno. A existência de um processo universal que se concretiza na GU vai facilitar a 
aprendizagem do novo sistema linguístico da língua meta. Como já foi referido antes8, os erros de 
um falante não nativo são, nesta nova perspetiva, incontornáveis, necessários e fazem parte da sua 
IL. 
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Capítulo II- As competências linguísticas: a lexical, a semântica e a 
gramatical 
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O Quadro europeu comum de referência para as línguas (Conselho da Europa, 2001) 
estabelece o que o aluno deve aprender numa língua para desenvolver a competência comunicativa. 
Para alcançar este fim é imprescindível aprender as macro-habilidades (input/output) e adquirir a 
competência linguística, a sociolinguística e a pragmática9. A competência linguística inclui várias 
áreas fundamentais para que se domine uma língua, interessando, especificamente neste relatório, 
por terem um vínculo direto com as interferências que se abordará, a área lexical, a gramatical e a 
semântica. Realça-se que o domínio desta competência nunca será completo, uma vez que o sistema 
linguístico de uma língua é muito variado e difícil. Deste modo, o Quadro europeu comum define-a 
como o “conhecimento de recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e formular 
mensagens correctas e significativas, bem como a capacidade para os usar.” (Conselho da Europa, 
2001: 157).  
A competência léxico-semântica, de acordo com a opinião de Canale (1983, apud Molina, 
2004, Bachman (1990, apud Molina, 2004 e José Molina (1997, apud Molina, 2004), também faz 
parte das outras duas competências atrás referidas, a sociolinguística e a pragmática, pois o aluno 
não deve cingir-se à aprendizagem do léxico, deve sim, saber o significado das palavras para 
conseguir usá-las adequadamente.10 Estamos, deste modo, na presença de duas competências 
importantes na aprendizagem de uma língua: a competência lexical e a competência semântica. O 
Quadro europeu comum distingue ambas. A primeira competência é definida como “o 
conhecimento e a capacidade de utilizar o vocabulário de uma língua e compreender elementos 
lexicais e gramaticais.” (Conselho da Europa, 2001: 159) Assim, a escolha do vocabulário é 
importante, segundo autores como Krashen (1983, apud Molina, 2004), para a comunicação real e 
para o processo de aprendizagem da língua. Neste sentido, há uma escolha das unidades lexicais 
que o aluno deve aprender, de acordo com os diferentes âmbitos, temas e situações comunicativas, 
para atingir a comunicação efetiva, segundo as suas necessidade e interesses.  
A segunda competência, a gramatical “é a capacidade para compreender e expressar 
significado, através da produção e do reconhecimento de frases e expressões bem construídas (…)” 
(Conselho da Europa,  2001: 161).  
No que se refere à aprendizagem da competência léxico-semântica e da gramatical, o aluno 
organiza a informação recebida, mediante o contacto com a realidade ou num contexto formal de 
aprendizagem. Este processo é mental, “al lugar donde reside el conocimiento de esa competencia 
se le denomina lexicón mental” (2004, Molina, 2004: 494) porque se organizam na mente os 
vocábulos em categorias cognitivas distintas. Esta noção é a mais aceite pelos investigadores. A 
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 Segundo o Dicionário da Língua Portuguesa o termo léxico é, frequentemente, relacionado com dicionário e com 
vocabulário de línguas. Por outro lado, pode-se diferenciar léxico e vocabulário, sendo o primeiro entendido como o 
conjunto de unidades lexicais utilizadas por um indivíduo de uma comunidade linguística, e o segundo a utilização 
dessas unidades lexicais no processo de comunicação. 
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caraterística polissémica das palavras e dos seus significados faz com que seja necessária uma 
interpretação das mesmas, de acordo com o contexto em que se utilizam.   
Visto que aprender o léxico, no processo de ensino-aprendizagem de uma L2, é uma tarefa 
que não tem limites, o importante é que o aluno tenha um conhecimento abrangente de um conjunto 
de palavras da L2, ou seja, que saiba os significados; que conheça as suas funções gramaticais e 
funcionais; que as reconheça quando são produzidas oralmente e também na escrita; que saiba os 
seus sinónimos e antónimos; que tenha noção se transmitem alguma informação cultural; que se 
aperceba em que tipo de registo se utilizam e se estas são adequadas em determinadas situações 
comunicativas; entre outras informações acerca das palavras.      
A competência léxico-semântica passa por um processo de aprendizagem que se inicia pelo 
input, passa pela memorização a curto prazo e acaba com a conservação, na memória, da 
informação aprendida. Sempre que seja necessário, o indivíduo pode selecionar as palavras que 
quer utilizar através do seu léxico mental. Ora este recurso que inclui a memorização e a reprodução 
só faz sentido se o aluno o conseguir conciliar em estruturas com significado, isto é, em frases. Esta 
terceira competência aqui exposta denomina-se de gramatical e é delimitada pela “capacidade para 
compreender e expressar significado, através da produção e do reconhecimento de frases e 
expressões bem construídas segundo estes princípios”. (Conselho da Europa, 2001: 161)   
Os três domínios abordados representam algumas das maiores dificuldades na aprendizagem 
de uma L2 devido à complexidade e variedade que encerram. Por este motivo, é importante que o 
docente faça uma revisão regular, não só das novas unidades lexicais aprendidas pelo aluno, mas 
também dos recursos gramaticais com que este vai trabalhando, para que haja uma consolidação 
eficaz.  
A consciência destas dificuldades na aprendizagem da LE, enquanto docente da Língua 
Espanhola, e tendo sempre em mente que o objetivo primordial do aluno é a aquisição da 
competência comunicativa, levou-me a escolher as áreas léxico-semântica e gramatical para serem 
desenvolvidas neste relatório. 
 
1. Transferências léxico-semânticas e gramaticais 
 
Interessa aqui ver os desvios negativos quanto ao valor semântico das palavras e quanto às 
estruturas da língua meta. Estas interferências resultam de traços idênticos, diferentes ou 
aproximados da Língua Portuguesa relativamente à Língua Espanhola. No caso do léxico, por não 
existir uma correspondência direta em português e em espanhol, devido à aquisição de conotações 
diferentes ao longo da história, surgem os erros como explica Benedetti, citando Siqueira: “(…) en 
muchas palabras no se puede considerar identidad lo que es mera semejanza, lo que puede inducir a 
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errores tanto en la grafía como en el uso de muchos vocablos análogos.“ (1990, apud Benedetti, 
2001: 28)  
Investigadores como Germany e Alarcón acreditam que a interferência na área léxico-
semântica se deve a uma transferência direta entre a L1 e a L2, isto quer dizer que se “transfiere la 
palabra como una unidad léxica.” (1985, apud Benedetti, 2001: 11) As causas desta ocorrência são 
várias: 
 
• Ampliação do valor semântico da palavra; 
• Alteração da forma e não do significado; 
• Utilização de elementos lexicais, como empréstimos.  
 
Quanto ao nível gramatical, as semelhanças entre os dois idiomas são grandes, como por 
exemplo nos processos de derivação (sufixação e prefixação) e composição, tendo um papel 
determinante na ocorrência de interferências. 
 
2. Outros conceitos importantes relacionados com as interferências na aprendizagem 
 
Tendo por base o conceito de transferência é importante realçar, como ficou dito antes11, que 
os alunos portugueses, no processo de aprendizagem da Língua Espanhola, são falsos principiantes 
devido à reduzida distância linguística entre ambos os idiomas. Este facto é salientado no Quadro 
europeu comum quando se afirma que: “Especialmente entre línguas ‘vizinhas’ – embora não 
somente entre estas –, pode dar-se uma espécie de osmose, que permite uma transferência de 
conhecimentos e de capacidades”. (Conselho da Europa, 2001: 232) Tendo presente que, segundo a 
AC, a L1 intervém na L2, a transferência é um fenómeno que resulta nos erros produzidos, foi dado 
relevo aos três sistemas existentes neste processo: o sistema da L1 (Língua Portuguesa), o sistema 
da língua que se aprende (Língua Espanhola) e o sistema aproximado que apresenta estruturas 
diferentes das da língua meta (IL).  
A ocorrência de erros, num contexto didático-pedagógico, preocupou os profissionais da 
educação e os investigadores e valorizou-se os estudos que procurassem a causa que leva a que 
alguns erros persistam na comunicação de uma LE. Os erros são um passo obrigatório, um sinal e 
uma estratégia no processo de aprendizagem. Este processo passa por uma série de estádios ou IL 
até chegar à língua meta. Corder define este conceito como: 
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(…) un procedimiento utilizado por quien aprende para aprender, una forma de verificar sus hipótesis sobre el 
funcionamiento de la lengua que aprende. Hacer errores es una estrategia que emplean los niños en la 
adquisición de su L1 y del mismo modo los aprendices de una lengua extranjera. (Corder, 1967, apud Fernández 
2004: 421) 
 
Em termos gerais, o erro é considerado a transgressão involuntária da norma, podendo ser um 
desvio em aspetos linguísticos, em aspetos que afetam a adequação a um determinado contexto ou 
às normas socioculturais da comunidade que fala uma língua concreta. Entende-se por norma um 
sistema de regras que definem o que se deve escolher entre os usos de uma determinada língua, se a 
intenção é estar de acordo com um determinado ideal estético e sociocultural ou o que é normal 
numa comunidade específica.  
Os erros, para o aluno que aprende uma língua, na sua maioria, são uma limitação no 
momento de comunicar na L2, provocando uma falha neste processo. Além deste efeito, também 
podem provocar uma sensação de infantilismo ou inibição perante a possibilidade de errar e de ser 
corrigido em público. Para o professor, estes erros constituem a sua luta diária e pode dar-se o caso 
de se esquecer o desenvolvimento da comunicação e da possibilidade do aluno reestruturar as suas 
hipóteses.  
Nas primeiras publicações de S. P. Corder (1967, apud Gargallo, 1993) encontra-se a base 
teórica da AE. Aí ele define conceitos básicos e refere procedimentos de investigação que devem 
ser seguidos. Este método vai centrar-se nas produções escritas e orais dos alunos para explicar as 
causas dos erros cometidos durante o processo de aprendizagem de uma determinada língua. Este 
autor diferencia os erros de acordo com a sua ocorrência, podendo existir erros sistemáticos e erros 
de produção. Os primeiros, ocorrem durante o processo de evolução da aprendizagem da língua e 
os segundos são considerados incorreções acidentais, ocorridos na comunicação de qualquer 
falante. Claro que esta diferenciação, em termos práticos, não é tão linear como se possa pensar, 
podendo haver dificuldades na sua deteção. Corder também fala em duas atitudes diferentes perante 
o erro, uma positiva e outra negativa. A atitude positiva vê o erro como um fenómeno incontornável 
e até indispensável no processo de aprendizagem. Há uma consciência por parte deste autor da 
importância da AC e da elaboração de uma lista com os erros mais frequentes. Apesar das críticas a 
este modelo de investigação, a AC não é completamente posta de parte. A segunda atitude, a 
negativa, entende que o erro é prejudicial e representa um sinal de falhas, quer nas competências 
adquiridas, quer na utilização das estratégias. Gargallo (1980: 86, apud Gargallo, 1993: 79-60) 
apresenta um esquema de B. Landriault que resume a evolução por que passa o conceito de erro.  
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Contexto em que se desenvolve a aprendizagem de uma L2 
 
3. Avaliação e correção dos erros 
 
A avaliação dos erros entra nos conceitos de gramaticalidade e aceitabilidade. A 
gramaticalidade diz respeito à existência de uma adequação no sistema da língua que se aprende, 
enquanto que a aceitabilidade é um critério mais subjetivo, pois o que importa é a transmissão da 
mensagem, e se esta é compreendida ou não pelo interlocutor, assim como a adequação a cada uma 
das diferentes situações. Deste modo, a gravidade dos erros é tanto maior quanto menor for o 
caráter inteligível da mensagem que se quer transmitir. 
O objetivo, predominantemente didático da correção dos erros, muitas vezes, interrompe a 
comunicação. É necessário que o docente observe se a correção está a ser ou não eficaz. 
Normalmente o aluno empreende várias estratégias12 para superar as dificuldades que apresenta na 
língua meta. Os diferentes tipos de erros que o aluno comete refletem diferentes estratégias. 
McLauglin (1978, apud Fernández, 2005) diferencia entre princípios universais que guiam a 
descoberta da aprendizagem: simplificação, generalização, imitação, inibição e princípios de 
atuação, que variam de acordo com cada aluno. Já Bialystok (1978, apud Fernández, 2005) 
distingue entre processos inconscientes, sendo estes forçados, e processos conscientes, isto é, 
opcionais. Aqui vê-se a diversidade de critérios existente, mas torna-se claro que se se conseguir 
explicar os mecanismos que produzem os erros, será mais fácil conhecer profundamente como o 
aluno aprende ou como adquire uma língua.  
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 Ver Estratégias de comunicação no Capitulo I – 3. O percurso de aprendizagem de uma segunda língua ou língua 
estrangeira e 7.2.1. Definição dos processos subjacentes à aprendizagem 
 1.  2. 
Tipo de análise: Análise Contrastiva  Análise de Erros  
Fundamento teórico: Linguística estrutural e comportamental.  
Linguística generativa-transformacional e 
cognitiva. 
Campo de interesse: Descrição da língua e prognóstico do erro.  Aquisição da L2. 
Conceito de erro: 
Violação do sistema linguístico da língua 
meta. 
 
Útil e necessário. Caraterística sistemática e 
reflete a competência transitória. 
Causas do erro: Interferência com a L1  
Interferência da L1, caraterísticas da L2 e 
das próprias estratégias de ensino. 
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3.1. Classificação dos erros 
 
O estudo feito neste relatório centra-se nos erros de aprendizagem da LE, a Língua Espanhola, 
provenientes do seu uso para superar dificuldades de aprendizagem. 
A variedade de erros que se encontram no sistema da IL faz com que seja de extrema 
importância a existência de um mecanismo que classifique estes fenómenos. Segundo a sua origem, 
podem ser divididos em: erros interlinguísticos, que ocorrem quando se dá a interferência da língua 
meta com a L1 ou outras línguas, e intralinguísticos, apelidados erros de desenvolvimento porque 
sucedem de um conhecimento da língua meta, como define Benedetti (2001: 9-10). Incluem-se 
nesta última classificação a generalização e a hipercorreção. 
 
3.2. Tipos de erros na aprendizagem de uma língua estrangeira 
 
A classificação dos erros, atrás referida, é geral e abrange quer a L1 quer a L2. Esta tarefa de 
divisão de erros nem sempre é totalmente clara, porque um erro pode ter várias explicações. Por 
este motivo, Sonsoles Fernández (2005: 48) faz uma subdivisão dos erros cometidos pelos alunos. 
As quatro estratégias que este autor refere são a analogia que advem de uma substituição de 
elementos, como explica esta autora “(…) el uso de un término o construcción por otro próximo 
formal, funcional o semánticamente, pero que no es adecuado en el contexto o en el registro 
utilizado.” (Fernández, 2005: 48); a influência de uma forma forte onde a estrutura marcada 
desempenha um papel importante na aprendizagem de uma L2, havendo uma maior dificuldade na 
sua aquisição, daí “(…) el uso de formas más frecuentes o más asequibles, en lugar de otras.” 
(Idem: 48); a neutralização que é um fenómeno de simplificação, pois leva a que haja um 
desaparecimento das “oposiciones de la lengua” (Idem:48) e a reestruturação da ideia ou de uma 
frase, aparecendo, por exemplo, quando existe uma mudança na frase: pela inclusão ou exclusão de 
elementos, ou alteração da ordem da frase. 
Os empréstimos literais surgem, normalmente, nos níveis de aprendizagem mais baixos, uma 
vez que o domínio lexical da língua aprendida pelo aluno ainda não é grande. A existência de 
palavras comuns ou parecidas na sua forma, na Língua Portuguesa e na Língua Espanhola, levam à 
ocorrência deste fenómeno. Pode haver duas razões para tal. A primeira relaciona-se com o 
desconhecimento que o aluno apresenta da diferença de significado da palavra na Língua Espanhola 
e a outra razão tem a ver com o facto de, num dado momento de comunicação, o aluno não se 
lembrar da palavra para transmitir o conteúdo pretendido.   
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Este fenómeno foi detetado por mim na AE efetuada a partir de produções escritas da turma 
do 11º L, que explorarei mais adiante, sendo um dos exemplos específicos a utilização da palavra 
respecto13 na Língua Espanhola para exprimir o significado da palavra respeito em português. 
 
Estrutura na Língua 
Portuguesa 
Estrutura na Língua 
Espanhola 
 
a respeito de respecto a locução preposicional 
respeito respeto nome 
 
Quanto aos falsos amigos, a grande semelhança partilhada pela Língua Portuguesa e pela 
Língua Espanhola leva à ocorrência de interferências e, no sentido de diminuir este fenómeno, é 
necessário que os alunos se consciencializem que existem “(…) palabras y expresiones de las 
lenguas en contacto que tienen una grafia idêntica o similar pero que presentan divergências de 
significado”. (Benedetti, 2001: 13) e é imprescindível que os alunos saibam qual o uso que os 
falantes dão a um determinado vocábulo, refiro-me, deste modo, ao nível lexical e ao nível 
semântico. Estas palavras denominam-se falsos amigos porque parecem amigos, apresentam grafias 
semelhantes, mas são falsos, possuem sentidos diferentes. 
Vaz da Silva e Vilar (2004) referem a existência de dois tipos de falsos amigos: os que se 
produzem a nível estrutural e os que se dão a nível lexical (nível interno e externo). Este conceito 
provoca a contaminação negativa da L2 com a L1. Comparativamente, os falsos amigos estruturais 
ocorrem em menor quantidade, mas são mais difíceis de serem apreendidos pelo aluno devido ao 
uso inconsciente de estruturas da L1.  
  Os falsos amigos estruturais que apresentam semelhanças a nível gramatical nos dois 
idiomas serão explorados neste relatório, especificamente a nível sintático. As estruturas que serão 
analisadas dentro da Língua Portuguesa e da Língua Espanhola podem levar a um uso equivalente, 
mas incorreto, e foram tidas em consideração por suscitarem nos alunos maior dificuldade aquando 
da sua aplicação na LE: a utilização do Pretérito Perfeito, da perífrase de futuro próximo, do 
infinitivo, do complemento direto de pessoa, da preposição de e en e do artigo neutro lo, casos que 
serão abordados e explicados individualmente neste relatório e exemplificadas estas diferenças 
entre os dois idiomas nos Anexos 12, 13, 14, 20, 21 e 22: 
 
• A utilização do Pretérito Perfeito14: esta forma verbal, de uso frequente, para 
expressar uma ação passada existe, tanto na Língua Espanhola como na Língua 
Portuguesa. Contudo são visíveis as diferenças, uma vez que na Língua Espanhola 
existem duas formas, a simples e a composta, sendo os seus usos e significados 
                                                          
13
 Ver Anexo 2, Erro 6 
14
 Ver Anexo 13 
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diferentes Ambas as formas referem-se a ações terminadas, enquanto que em 
português só a forma simples aporta esta noção, como demonstram os exemplos: 
 
• Estudié mucho para los exámenes; 
• He estudiado mucho para los exámenes. 
 
• Estudei muito para os testes; 
• Tenho estudado muito para os testes. 
 
• A utilização da perífrase de futuro próximo 15: na Língua Espanhola emprega-se a 
perífrase verbal ir + a + infinitivo do verbo principal para se expressar uma ação 
futura. Na Língua Portuguesa também existe esta perífrase verbal, contudo o 
significado é distinto do que se utiliza em espanhol. Celso Cunha e Lindley Cintra 
esclarecem que se utiliza para “ expressar o resultado final da acção – Vim a saber 
dessas coisas mais tarde.” (Cunha & Cintra, 1999: 395) 
 
• Inexistência do infinitivo pessoal em espanhol16: na Língua Portuguesa, utiliza-se a 
forma flexionada do infinitivo quando o sujeito está expresso – Se não estudares não 
passarás. - e quando o agente da ação não está expresso – É melhor tirares as dúvida 
que tens. Em espanhol não existe esta forma verbal, e especificamente nestes 
exemplos, estas formas podem ser traduzidas, com a construção condicional, com o 
presente do indicativo - Si no estudias, no aprobarás. – e com o presente do 
conjuntivo - Es mejor que saques las dudas que tienes.  
 
• Omissão da preposição a pedida pelo complemento direto de pessoa em espanhol: a 
não existência desta estrutura na Língua Portuguesa leva a que o aluno neutralize este 
uso na LE pela interferência com a L1. Este erro ocorre devido a uma simplificação 
das estruturas diferentes na língua meta. Quando, na Língua Espanhola, se quer 
referir a nomes próprios de pessoa ou de animal deve utilizar-se a preposição a: 
 
• El profesor saluda a los alumnos; 
• O professor cumprimenta os alunos; 
E não: 
                                                          
15
 Ver Anexo 12 
16
 Ver Anexo 14 
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• *El profesor saluda los alumnos. 
 
• Paseo a mi perro por las noches; 
• Passeio o meu cão à noite; 
E não: 
• *Paseo mi perro por las noches. 
 
O complemento direto de pessoa é obrigatório em casos específicos. 17 
 
• Uso inadequado das preposições en e de: estas duas preposições, apesar de não 
serem as únicas a provocar interferências, têm um uso preponderante em ambas as 
línguas. Contudo, as diferenças são notórias em expressões temporais como as que se 
seguem:  
  
• Na próxima semana vou ter um exame de espanhol; 
• La próxima semana voy a tener un examen de español; 
   E não: 
• *En la próxima semana voy a tener un examen de español. 
  
Como se nota, pelo exemplo específico, em espanhol a preposição en não se usa para 
expressar tempo, não tendo uma correspondência literal com o português.  
Frases como No dia seguinte vou faltar às aulas, em espanhol, não se traduzem 
utilizando a preposição en * En el día siguiente voy a faltar a las clases, mas 
empregam a preposição a, sendo a estrutura correta Al día siguiente voy a faltar a las 
clases. Outro problema surge quando é necessária a contração das preposições em 
espanhol, quando estas vão acompanhadas de artigo masculino no singular: al (a+el) 
e del (de+el): 
 
• Voy al cine con mis compañeros; 
• Vou ao cinema com os meus colegas. 
 
• Salí del examen triste con mi desempeño; 
• Saí do exame triste com o meu desempenho. 
                                                          
17
 Ver Anexo 22 
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   E não: 
• *Voy a el cine con mis compañeros; 
• *Salí de el examen triste con mi desempeño. 
 
Na Língua Espanhola, somente existem as duas contrações atrás referidas, mas tal 
não acontece em português onde existem muitas mais.18 
Também há diferenças quando se utilizam os meios de transporte, uma vez que em 
espanhol utiliza-se a preposição en, excetuando dois casos específicos (ir a pie/ a 
caballo) e em português a preposição de, como se demonstra nos exemplos: 
   
• Voy a la escuela en autobús; 
• Vou à escola de autocarro. 
   E não:  
• *Voy a la escuela de autobús. 
 
Existem muitos verbos que exigem a presença de uma preposição, apresentando 
diferenças entre o português e o espanhol e criando também interferências.19   
 
• Confusão do artigo neutro lo: em espanhol, além dos artigos feminino e masculino, 
existe o artigo neutro (lo), que não se pode antepor a um nome, apenas se pode 
utilizar com adjetivos, advérbios ou particípios passados, como se exemplifica: 
   
• Lo rápido que corres; 
• Lo bien que estás estudiando; 
• Lo acordado no fue eso. 
 
Na Língua Portuguesa não há uma forma que corresponda a este artigo. Por isso, e 
devido à sua semelhança com o artigo masculino singular da Língua Portuguesa o, os 
alunos tendem a usar lo de forma errada quando pretendem empregar o artigo 
definido em espanhol (el). Esta interferência é muito frequente nos alunos 
portugueses e acontece em vários níveis de aprendizagem. 
 
• El día del examen se acerca; 
                                                          
18
 Ver Anexo 21 
19
  Ver Anexo 20 
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• O dia do exame aproxima-se. 
   E não: 
• *Lo día del examen se acerca.   
 
 Além dos falsos amigos estruturais, existem os falsos amigos a nível léxico-semântico. A 
falsa analogia dá-se ao nível do significado, como se pode constatar na definição, atrás referida20, de 
falso amigo feita por Benedetti (2001) e, também como descrevem Vaz da Silva e Vilar:  
 
(…) termo coloquial usado em Linguística, normalmente em áreas específicas da tradução, para fazer referência 
às lexias cognatas com diferente significação. (…) é aquele signo linguístico que, geralmente pelo efeito de 
partilha de uma mesma etimologia, tem uma estrutura externa muito semelhante ou equivalente a de outro signo 
numa segunda língua, cujo significado é completamente diferente. (Vaz da Silva & Vilar, 2004: 3) 
 
Segundo estes dois autores, a caraterística diferenciadora do falso amigo lexical ocorre a dois 
níveis: externo (ortografia e fonética) e interno (género gramatical e registo linguístico)21. Por 
norma, através da apresentação externa, o aluno/falante identifica as formas da L2 e consegue 
diferenciá-las de outras e, quanto ao aspeto interno, o aluno pode aplicar a uma forma um conteúdo 
linguístico. Tal não acontece com os falsos amigos lexicais que apresentam uma forma externa 
semelhante como é o caso do vocábulo cola, mas que tem, nos dois idiomas, significados diferentes. 
Para Vaz da Silva e Vilar (2004) existem quatro caraterísticas que distinguem os falsos 
amigos léxico-semânticos: as diferentes estruturas têm que apresentar semelhanças visíveis; deve 
existir uma diferença do valor semântico; as palavras devem fazer parte da língua padrão e os 
significados devem diferir na primeira ou segunda aceção. Por este motivo, para estes dois autores 
algumas diferenças não são tidas em consideração como é o caso das simples diferenças 
ortográficas, como se vê nos seguintes vocábulos: canção/canción, cantara/cantara e 
tráfego/tráfico (Vaz da Silva & Vilar, 2004: 9), que partem do mesmo étimo, as palavras que 
apresentam género morfológico diferente e as heterotónicas que têm diferente pronúncia. A 
transferência existente nestes casos é positiva, segundo estes dois autores, porque palavras como 
estas têm uma correspondência de significado, nos dois idiomas. Claro que este tipo de parecença 
pode dar origem a confusões por parte do aluno, mas a sua compreensão e utilização são fáceis. 
  Neste relatório, as palavras homógrafas, as heterogenéricas e as heterotónicas serão 
consideradas como pertencentes aos falsos amigos lexicais por considerar que provocam 
                                                          
20
 Ver pág. 46. 
21
 Para Ana Díaz Ferrero (apud Vaz da Silva & Vilar, 2004: 8) os falsos amigos dividem-se em cinco aspetos: “1. 
Diferente sentido e forma idêntica ou semelhante: homógrafas (…) e homófonas (…); 2. Diferente género gramatical 
(…) e 3. Diferente pronúncia (…); diferente registo linguístico (…); diferente grafia (…)”. 
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importantes falsas analogias a nível externo. No que respeita as palavras homógrafas e 
heterogenéricas o Glosario de Falsos Amigos del Portugués y del Español dispõe de um conjunto 
exemplificativo deste tipo de palavras e o seu autor refere que entre as palavras heterogenéricas “ se 
incluyen solamente aquellos que conservan la misma etimologia, prescindiendo de los ambíguos y 
de los de origen diferente.” (Juez, 2007: 11-27) O resumo que compilei dos diferentes tipos de 
falsos amigos lexicais é abrangente e, como já foi referido, suscita alguma discussão por parte dos 
investigadores. Darei exemplos dos falsos amigos lexicais nos Anexos 11, 15, 16 e 17.  
 
Dentro dos falsos amigos lexicais a nível externo podem incluir-se:  
 
 As palavras homógrafas22, como goma e polvo23 as heterotónicas24, democracia, 
colégio/ democracia, colegio e as palavras homófonas, exemplificadas por 
gelado/helado e osso/oso; 25 
 
Os falsos amigos lexicais que ocorrem a nível interno podem englobar: 
 
 As palavras heterogenéricas, como o rádio/la radio 26 e as palavras heterosemânticas. 
 
Pode-se definir as palavras heterosemânticas como a forma linguística que difere de outra a 
nível interno, ou seja, tem uma aparência externa muito parecida ou igual a outra forma linguística 
de uma L2, mas o significado é diferente. Deste modo, além das diferenças que ocorrem a nível 
lexical, a utilização social dos vocábulos é primordial para determinar o seu valor semântico, uma 
vez que o uso de uma palavra pode divergir do significado inicial, como aconteceu, com o termo 
Páscoa, que na Língua Espanhola tem uma ampliação do seu significado relativamente ao 
português:  
 
pascua. f. fiesta la más solemne de los hebreos, que celebraban a la mitad de la luna de marzo, en memoria de la 
libertad del cautiverio de Egipto. 2. En la Iglesia católica, fiesta solemne de la Resurrección del Señor (…). 3. 
Cada una de las solemnidades del nacimiento de Cristo, del reconocimiento y adoración de los Reyes Magos y 
de la venida del Espíritu Santo sobre el Colegio Apostólico. (…) (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 
1693) 
 
                                                          
22
 Importa referir que as palavras homógrafas, além de apresentarem uma grafia idêntica, aportam um significado 
diferente, caraterística que faz com que este tipo de palavras se inclua no conjunto das palavras heterosemânticas. 
23
 Ver Anexo 17 
24
 Ver Anexo 15 
25
 Ver Anexo 16 
26
 Ver Anexo 11 
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páscoa. s. f. festa anual dos Judeus, em memória da sua saída do Egipto; festa anual dos Cristãos para 
comemorar a ressurreição de Jesus Cristo; (…) (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 1240) 
 
Como se exemplifica, não basta ver as diferenças semânticas dos dois falsos amigos, é 
necessário perceber em que sentido se usam. Para que duas formas linguísticas se possam classificar 
como palavras heterosemânticas, estas devem apresentar uma analogia linguística e serem palavras 
que se utilizem no contexto real e quotidiano  
Desde logo, a análise destes paralelismos, por se pensar que existe uma relação semântica é 
essencial para que haja um bom conhecimento da Língua Espanhola. Segundo Ángeles Juez pode-
se delimitar a existência dos falsos amigos através de quatro critérios semânticos (2007: 7): 
 
1. Termos totalmente diferentes nas línguas A e B, como asignatura e assinatura: 
 
asignatura. f. cada una de las materias que se enseñan en un centro docente o 
forman un plan académico.|| ~ pendiente. f. La que queda suspensa hasta su 
aprobación en convocatorias posteriores. || 2. Asunto o problema que aún no se ha 
solucionado. La construcción polideportiva es la asignatura pendiente del 
ayuntamiento. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 228) 
 
assinatura. s. f. o próprio nome ou firma que alguém escreve; direito adquirido de 
receber uma publicação ou de circular em comboios, eléctricos, entrar em 
espectáculos, etc., durante certo prazo de tempo, mediante o pagamento de 
determinada quantia. (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 169) 
 
2. Termos cuja ampliação ou restrição do sentido é mais evidente na língua A ou na 
língua B, como por exemplo o vocábulo natal que tem em espanhol uma restrição de 
sentido relativamente ao português: 
 
natal. adj. Perteneciente o relativo al día del nacimiento. 2. Perteneciente o relativo 
al lugar donde alguien ha nacido. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 1567) 
 
natal, adj. Respeitante ao nascimento; natalício; pátrio; s. m. dia ou época em que se 
comemora o nascimento de Jesus Cristo. (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 
1151) 
 
3. Termos cujo significado é mais extenso num sentido da palavra, mas não no outro, 
como o caso do verbo poupar: 
 
popar. v. tr. Despreciar o tener en poco a alguien. 2. Acariciar o halagar. 3. Tratar 
con brandura y cuidado, mimar. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 1802) 
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poupar. v. tr. Despender com moderação, evitar despesas; não perder; economizar; 
respeitar; tratar com indulgência; (…). (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 
1322) 
 
 
4. Termos que não têm tradução na língua B e que produzem distorções, como é o caso 
do vocábulo estágio: 
 
estágio, s. m. tempo de tirocínio; aprendizado; situação transitória. (Dicionário da 
Língua Portuguesa, 1987: 689) 
 
Sendo o termo correto em Língua Espanhola práctica: 
 
práctica. adj. (…) 11. Ejercicio que bajo la dirección de un maestro y por cierto 
tiempo tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer públicamente su 
profesión (…) (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 1816) 
 
 É necessária uma reflexão sobre a dimensão que tem esta afinidade semântico-lexical dos 
falsos amigos nos manuais didáticos de Língua Espanhola. Elaborei uma lista, a partir de alguns dos 
manuais escolares adoptados nas escolas portuguesas do ensino básico e secundário no período de 
2003 a 201027 salientando, quais destes manuais referem e/ou abordam este conceito. Esta lista é 
exemplificativa do modo como tem sido abordado o tema das interferências léxico-semânticas entre 
a L1 e a língua meta nas escolas portuguesas. Na generalidade dos manuais este tema é inexistente. 
Constatei, assim, que nos manuais que possuía de editoras espanholas, como no Método de español 
para extranjeros - Club Prisma (2007) da editora Edinumen ou no manual Español lengua 
extranjera – Nuevo Ven da Edelsa (2003), adaptados ao ensino para estrangeiros não existe 
qualquer alusão a este tema. Este material didático destina-se a nativos das diversas línguas que 
querem aprender espanhol e não especificamente a alunos portuguesas que queiram aprender a 
Língua Espanhola como LE. Contudo, as editoras portuguesas, devido à procura do espanhol como 
LE, começaram a produzir material didático que suprisse esta lacuna. Algumas tiveram em atenção, 
a questão aqui referida, nos níveis iniciais. Contudo, esta abordagem é muito sucinta e sem qualquer 
explicação do conceito de falso amigo. Apenas num dos manuais escolares aqui listados se define 
este conceito, sendo o manual da editora Areal. Quanto aos exercícios elaborados sobre os falsos 
amigos, estes são reduzidos e somente de correspondência de palavras. Dois manuais da Porto 
Editora, além de possuírem alguns exercícios, incluem uma lista de palavras heterosemânticos. 
                                                          
27
 Ver Anexo 3 
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Quanto às palavras heterogenéricas, outro manual escolar da Porto Editora, Español 2-Nivel 
Elementar II (2007), salienta esta diferença entre as duas línguas e fornece algumas das palavras de 
unidades lexicais diversas para que o aluno tenha consciência que esta divergência é abrangente e 
frequente.  
Entre a forma de apresentação das interferências que se aplicam no processo de ensino-
aprendizagem do léxico na LE, a que mais se utiliza é a lista de palavras com a correspondência na 
L1 dos alunos, sendo o caso de dois manuais, aqui referenciados, como se demonstra: 
 
1º Exemplo 
 
Español Portugués Portugués Español 
abonado assinante abonado rico, adinerado 
 
(Morgádez, Moreira & Meira, 2009: 66-67)    
 
2º Exemplo 
 
Português Falso amigo Español    correcto 
salada salada ensalada 
 
(Morgádez, Moreira & Meira, 2010: 116) 
 
Interessa aqui salientar que estes dois exemplos mostram esta correlação, tendo por base os 
dois falsos amigos heterosemânticos. No primeiro exemplo, o mais completo, dá-se o significado 
correto para ambas as línguas, enquanto que o segundo se limita a dar um significado, tendo por 
base a palavra portuguesa. Não foi incluído o significado do falso amigo em espanhol - salada que 
refere-se, em português, a um alimento salgado. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 2009). 
Julgo que, por um lado, é positivo que se defina ambos os falsos amigos, ficando o aluno a saber o 
significado da palavra que pretendia. E ao mesmo tempo, o aluno amplia a competência lexical, 
sabendo o significado do outro falso amigo. Contudo, pode criar confusões na sua mente, no 
momento da sua utilização, se não se realizarem todos os processos mentais necessários – aquisição, 
armazenamento e utilização - no sentido de os incluir no léxico mental. Claro que o papel do 
docente, no processo de ensino do léxico, é primordial e não se deve cingir ao manual escolar, 
podendo este ter lacunas, mas deve incluir uma metodologia integradora que considere: “ (…) o 
utilizador e o aprendente de uma língua como atores sociais, que têm que cumprir tarefas (que não 
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estão apenas relacionadas com a língua) em circunstâncias e ambientes determinados, num domínio 
de actuação específico”. (Conselho da Europa, 2001: 29) 
Além da dimensão social que deve ter o ensino, o léxico deve também ser selecionado através 
de um diagnóstico das necessidades, objetivos e motivações do aluno, além do seu nível de domínio 
da língua meta, se este não estiver no nível básico. As listas de palavras, aqui abordadas, serão uma 
ferramenta adequada para a aprendizagem da LE se o aluno conseguir compreender, processar e 
aplicar as unidades lexicais. Julgo que o essencial foi cumprido nestes dois manuais. A sequência 
das palavras deve, assim, partir da L1 para a língua em que se quer comunicar, pois instintivamente, 
no caso do falante português interessa saber como se diz uma determinada palavra na Língua 
Espanhola. Este apoio mental na L1 ocorre, principalmente, nos níveis mais baixos de 
aprendizagem e devido à semelhança entre ambas as línguas. 
No caso do glossário atrás referido28 a sequência parte do espanhol para o português e não 
coincide com o processo mental dos alunos portugueses, podendo criar-lhes alguma confusão: 
 
Español Portugués Traducción equivalente (falso amigo) 
colmo cúmulo colmo 
 
(Juez, 2007: 14) 
 
Contudo, esta obra apresenta uma semelhança com o segundo exemplo referido, o do Manual 
de Espanhol 5º ano – Abrapalabra, uma vez que também a lista se limita a dar o significado de um 
dos falsos amigos, tendo, contrariamente, por base a Língua Espanhola. Falta o significado do falso 
amigo em português - colmo quer dizer cabaña. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 374) 
O processo de aprendizagem do vocabulário de uma LE passa, inevitavelmente, pelos falsos 
amigos, sendo no caso dos alunos portugueses relevante e de grande impacto. Devem, por isso, ser 
evidenciados pelo professor os equivalentes lexicais em ambas as línguas. Por esta razão, focarei 
aqui mais alguns dos falsos amigos lexicais e heterosemânticos que julgo importantes para evitar 
interferências entre a L1 e a L2, de acordo com a minha experiência de ensino da Língua 
Espanhola. Darei exemplos de alguns destes falsos amigos nos Anexos 11, 18 e 19.  
 
• A diferença de género de palavras entre o português e o espanhol: é importante que o 
docente foque, dentro da sala de aula, as palavras que têm uma utilização muito 
frequente como sangre e nariz 29, mas que apresentam géneros diferentes nas duas 
                                                          
28
 Ver pág. 50, 52 e 53 
29
 Ver Anexo 11 
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línguas. O objetivo do professor deve ser o de incentivar e orientar o aluno no 
sentido de dotá-lo das capacidades para aumentar, tanto a sua competência 
gramatical, como a sua autonomia de aprendizagem. Alcançar este fim é conseguir 
que o aluno reflita sobre a língua meta, nomeadamente sobre as competências de 
input e de output. 
 
• Identificação errada de verbos entre a Língua Espanhola e a Língua Portuguesa, 
como por exemplo os verbos de cambio e o verbo ser e estar, entre outros. 
 
Os verbos de cambio em espanhol: estes verbos expressam, do ponto 
de vista semântico, uma alteração de estado ou de qualidade e, 
incluem-se neste grupo os verbos ponerse, volverse, hacerse, 
convertirse, quedarse, convertirse e transformarse. Em português 
costumam traduzir-se por ficar ou tornar-se. Assim, para um aluno 
português a aplicação destes verbos nem sempre é fácil devido às suas 
caraterísticas. 30 
 
Verbo ser e estar: será abordada a oposição existente entre estes dois 
verbos enquanto introdutores de atributos. O problema da 
aprendizagem destes dois verbos centra-se no facto de serem verbos 
de grande utilização na estrutura frásica espanhola e portuguesa e de 
se comportarem da mesma maneira em muitos casos, sendo necessário 
saber as semelhanças e as diferenças destes dois verbos em ambos os 
idiomas. Na definição de ser e estar de Navas Ruíz reflete-se a 
uniformidade que existe nos dois idiomas: 
 
(…) como verbos atributivos, tienen valores diferentes dentro del sistema que se adscriben: expresión de la mera 
relación atributiva, frente a expresión de la permanencia. Esta oposición se resuelve dentro del habla, dentro del 
individuo, que utiliza el sistema en la expresión mediante el ser, de lo que el hablante concibe como no 
susceptible de cambio y mediante estar: de lo que concibe como susceptible. (Ruíz, 1963: 163, apud Forero & 
Tolosa, 2011: 36) 
 
                                                          
30
 Ver Anexo 19 
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Contudo, é importante saber o valor semântico que adquirem estes 
dois verbos, em ambas as línguas, e o contexto em que cada uma 
dessas aceções é adequada.31 
 
• Utilização continuada do advérbio pronto na Língua Espanhola: este advérbio, 
também existente em português, é outro dos exemplos de palavras heterosemânticos. 
Estas palavras pelo seu uso frequente são mais suscetíveis de ocasionarem analogias 
erradas: 
 
• Pronto voy a saber si he aprobado o no; 
• Brevemente vou saber se passei ou não; 
E não: 
• Rapidamente vou saber se passei ou não. 
 
Estes são apenas alguns exemplos dos falsos amigos, a nível lexical e a nível semântico, que 
julgo comprovarem bem a afinidade entre o português e o espanhol. É necessário identificar este 
tipo de falsos amigos, no decorrer da aprendizagem formal, uma vez que a apreensão destes 
domínios nunca se esgota em si mesma e requer muito empenho e curiosidade pela LE. Os falsos 
amigos, a nível estrutural, que provocam menos erros e que são mais difíceis de combater devido à 
fossilização de estruturas da IL, devem ser exercitados na sala de aula regularmente. Isto para que 
não aconteça que as vantagens com que parte um aluno português face à aprendizagem da Língua 
Espanhola, expostas neste relatório, possam virar-se, nos níveis médios e elevados, contra o aluno.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
31
 Ver Anexo 18 
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Capítulo III - A contextualização em que se desenvolve este tema 
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1. A Escola Secundária de Rio Tinto 
 
A Escola Secundária de Rio Tinto situa-se em Rio Tinto, freguesia do concelho de Gondomar. 
Localiza-se na periferia e tem caraterísticas urbanas. Tem forte ligação com a cidade do Porto, 
dependendo desta na saúde, na educação e noutros serviços. Esta escola foi criada em 1982 e só no 
ano letivo de 92/93 passou a funcionar no edifício na Travessa da Cavada Nova, alargando, deste 
modo, a oferta educativa aos alunos que puderam frequentar o Ensino Secundário e o Ensino 
Noturno. Mais tarde, apareceram os Cursos de Educação e Formação, Cursos Profissionais e Cursos 
EFA. 
Os princípios orientadores transversais pelos quais se rege centram-se no tema integrador: 
Educar para os Valores, Reforçar a Disciplina. Os documentos estruturantes da Escola, Projecto 
Educativo, Projecto Curricular de Escola, Plano de Atividades e Regulamento Interno vão ao 
encontro destes princípios32. 
O fator decisivo para os bons resultados dos alunos, e, consequentemente, para a eficácia de 
toda a instituição, é a qualidade do ensino e a importância da liderança da Escola. O diretor 
desempenha, também, um papel primordial na atuação de todos os indivíduos relacionados com a 
escola. 
 
2. O núcleo de estágio 
  
O Núcleo de estágio era formado por duas professoras estagiárias que estavam inscritas a 
português e a espanhol. As orientadoras e os supervisores eram: 
 
• Na disciplina de Língua Português: Professora Fernanda Delindro e Professor Doutor 
Belmiro Pereira;  
• Na disciplina de Língua Espanhol: Professora Cláudia Messias e Professora Mónica 
Barros. 
  
                                                          
32
 http://www.esec-rio-tinto.rcts.pt/Escol/Docs/ProjEducativo.pdf 
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3. A caraterização das turmas  
 
A seleção das turmas ficou ao critério das orientadoras, principalmente pelo facto de as 
turmas em questão já estarem familiarizadas com professores estagiários e com as aulas assistidas 
em anos anteriores. Além desta razão, é de salientar que todas as turmas abrangeram vários alunos 
com um desempenho académico bom. Deste modo, as aulas ministradas foram em três turmas: duas 
turmas de Língua Portuguesa, 10º e 11º ano de escolaridade e uma turma do 11º de Língua 
Espanhola. Tendo por base os Projectos Curriculares de Turma, disponibilizados pelas orientadoras, 
foi possível obter as informações pertinentes para caraterizar pormenorizadamente as turmas. O 
conhecimento das turmas foi extremamente relevante para implementar as estratégias adequadas a 
cada uma delas, com a finalidade de abarcar os conteúdos programáticos estipulados pelas 
orientadoras ou selecionados pelas professoras estagiárias e, também, desenvolver as atividades 
para trabalhar esses mesmos conteúdos.  
  
 3.1. A disciplina de Língua Espanhola 
 
A área de curso da turma do 11º L é a Científico-Humanística de Línguas e Humanidades. 
Como esta turma está a frequentar um curso de Línguas e Humanidades a carga horária relativa à 
disciplina de Língua Espanhola é elevada, tendo sete blocos de quarenta e cinco minutos. Por esta 
razão, apesar de os alunos estarem apenas no segundo ano da LE situam-se no nível B1. A turma é 
formada por 25 alunos, 32% deles são do sexo masculino e 68% do sexo feminino. 
As maiores dificuldades verificadas no ano anterior centraram-se nas disciplinas de Língua 
Portuguesa e Inglês. Quanto às áreas de maior sucesso aferidas no mesmo ano, destacaram-se o 
Espanhol e a Educação Física. 
Ao longo do ano letivo de 2010/2011, foi diagnosticado que os alunos continuaram a 
evidenciar problemas de concentração/atenção e falta de hábitos de trabalho sistemático, assim 
como falta de pré-requisitos nas disciplinas de Inglês e Literatura Portuguesa. O apoio prestado aos 
alunos foi direcionado para o Inglês e, especificamente para as disciplinas sujeitas a exame 
nacional, a Literatura Portuguesa e a Língua Espanhola. 
Tanto o comportamento como o aproveitamento da turma foram considerados satisfatórios. A 
média da disciplina de Espanhol foi de 13,56% no primeiro período, 14,09%, no segundo e no 
terceiro período foi de 14, 59%. 
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3.2. A disciplina de Língua Portuguesa 
   
A turma do 10º J frequenta o curso Científico-Humanístico de Línguas e Humanidades. É 
constituída por 28 alunos, dentre os quais dois foram transferidos para o 10º L e uma aluna é nova. 
Quanto ao sexo, 17,9% alunos são do sexo masculino e 82,1% são do sexo feminino. 
As disciplinas com maior percentagem de insucesso no ano anterior foram Matemática e 
Geografia e a disciplina com maior sucesso foi Educação Física.  
No ano letivo de 2010/2011, o apoio às aprendizagens dos alunos foi direcionado para as 
disciplinas de Inglês, Geografia A e Filosofia, sendo que as primeiras duas disciplinas tinham nove 
alunos. O comportamento e o aproveitamento da turma foram considerados razoável e suficiente, 
respetivamente, e transitaram todos os alunos, com a exceção de três. Quanto à média da turma na 
disciplina de Língua Portuguesa por período, esta foi de 12,2%, no primeiro, 12,6% no segundo e 
13% no terceiro, registando-se sempre uma média positiva. 
 
A turma do 11º G tem 26 alunos, 69% do sexo masculino e 31% do sexo feminino. A área da 
turma é Economia. Entre as disciplinas que apresentavam mais dificuldades estão o Inglês e a 
Matemática, tendo o apoio pedagógico reforçado estas duas disciplinas. As áreas que exibiram mais 
sucesso foram três: a Educação Física, o Português e a Economia. Quanto à avaliação global da 
turma, o comportamento foi considerado fraco no 1º e 2º período e satisfatório no 3º. O 
aproveitamento manteve-se suficiente nos 3 períodos. 
No que respeita a média da disciplina de Português, esta foi de 11,6% no 1º período, 12,4% 
no 2º e 12,9% no terceiro período. 
Ainda que as três turmas tenham demonstrado, ao longo do estágio pedagógico, um apoio 
importante para que fosse possível atingir os objetivos a que me propus durante as aulas assistidas, 
destaca-se o empenho e a participação espontânea e aberta da turma de Língua Espanhola. Todas as 
atividades aplicadas foram muito bem recebidas pelos alunos e, muitas vezes, ultrapassaram as 
minhas expectativas, devido à responsabilidade com que desenvolviam os projectos solicitados. 
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Capítulo IV – As interferências produzidas no processo de 
aprendizagem de uma língua estrangeira (espanhol) por um 
nativo português: algumas propostas didáticas 
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O ensino, enquanto profissão, tem como objetivo o desenvolvimento de competências e 
capacidades humanas essenciais aos alunos para que estes possam viver numa comunidade regida 
pelo conhecimento. A organização internacional intitulada Unesco apresenta, através do relatório 
Educação, um Tesouro a Descobrir organizado por Jacques Delors, os quatro fundamentos da 
aprendizagem. (UNESCO, 1996, apud Hargreaves, 2003: 85) Dois destes fundamentos estão 
relacionados com o conhecimento, o aprender a saber e o aprender a fazer e os outros dois, o 
aprender a ser e o aprender a viver em conjunto, referem-se à formação individual e à comunidade 
e ao valor democrático institucionalizado. Tendo por base que todos estes fundamentos se 
interligam no processo de ensino-aprendizagem, abordarei em seguida as atividades implementadas 
na sala de aula para alcançar as competências do conhecimento.  
Na aprendizagem de uma LE dá-se primazia a uma tipologia de atividades/exercícios que 
privilegiem a comunicação entre os alunos. O docente deve procurar materiais didáticos que sejam 
diversificados, apelativos e motivadores, atuais/autênticas e dinâmicos. No caso do 
desenvolvimento da competência léxico-semântica, as atividades centram-se, como se pode 
constatar na lista de manuais escolares aqui referidos33, na correspondência de palavras e imagens, 
na seleção de palavras, no completar de espaços e na associação de ideias, entre outros. Para se 
exercitar as estruturas gramaticais são aplicadas normalmente atividades para traduzir frases da L1 
para a LE ou vice-versa e exercícios para completar frases com certas estruturas. 
 
1. Metodologia 
 
Todas as Unidades Didáticas elaboradas por mim durante o estágio pedagógico foram 
orientadas, planificadas e aplicadas na sala de aula e tiveram por base conteúdos temáticos 
diferentes. O objetivo de todas elas foi levar os alunos a adquirir conhecimentos e competências 
específicas, de modo a que pudessem evoluir nas disciplinas de Língua Portuguesa e Língua 
Espanhola. Todas as propostas que aqui se vão referir foram elaboradas por mim, quer durante o 
estágio pedagógico, quer para se aprofundar, na prática, o tema deste relatório. Como o tema deste 
relatório é As interferências no processo de aprendizagem de uma língua estrangeira (espanhol) 
por um nativo português, as propostas só foram aplicadas à turma de Língua Espanhola, por ser 
necessário contrastar os dois idiomas.  
  
                                                          
33
 Ver Anexo 3 
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2. Propostas didáticas 
 
2.1. Propostas aplicadas durante o estágio pedagógico 
 
 2.1.1. Disciplina de Língua Portuguesa 
 
Nas duas turmas de Língua Portuguesa, o 10º J e o 11º G, não apliquei nenhuma proposta 
didática relacionada com o tema do meu relatório porque quis que o meu estudo se centrasse num 
contraste entre a L1 e a LE, dificultando esta opção e o tema escolhido qualquer abordagem nestas 
duas turmas. Contudo, realizei uma proposta para o 10º J sobre as palavras homógrafas e 
homónimas, no sentido de uma aproximação com as transferências entre duas línguas diferentes. 
Esta possibilidade surgiu quando desenvolvi a Unidade Didática que tinha como âmbito temático a 
poesia portuguesa do século XX. O objetivo proposto é a análise e interpretação dos poemas As 
mãos de Manuel Alegre, Cidade de Sophia de Mello Breyner e Bucólica de Miguel Torga, de modo 
a despertar o interesse e a estimular a participação em sala de aula. Entre essas estratégias 
salientam-se a leitura expressiva, a apresentação de pesquisas feitas pelos alunos sobre a vida dos 
poetas, a apresentação de PowerPoint sobre a vida e obra dos mesmos e a exploração e comentário 
de imagens alusivas aos temas dos poemas. Não obstante o meu esforço por incluir o tema do meu 
relatório, a atividade que realizei não se coadunava adequadamente com o que se pretendia alcançar 
com esta Unidade Didática. 
Esta proposta deveria ser aplicada após a análise e estudo dos dois poemas: As mãos de 
Manuel Alegre e Cidade de Sophia de Mello Breyner e o seu objetivo era que os alunos 
conseguissem aplicar os conhecimentos sobre as palavras homógrafas e homónimas, assim como 
diferenciá-las. Os exercícios que incluí baseiam-se em perguntas para as quais se tenciona obter 
respostas abertas através da elaboração de frases que sigam as instruções pretendidas e respostas 
fechadas com a seleção das palavras adequadas para completar as frases. 
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Segue-se a atividade: 
 
Relação de sentido e forma entre as palavras 
 
1.a Atendendo ao verso “as mãos que são o canto e as armas” do poema “As mãos” de Manuel 
Alegre”: 
 
1. Identifica a presença de uma palavra que tenha uma outra homónima. 
______________________________________________________________ 
2. Elabora uma frase com a mesma palavra, mas com significado diferente. 
______________________________________________________________ 
1.b Completa as frases com os seguintes pares de homónimas:  
 
fecho/fecho                 são/são                    vão/vão 
  
 1. O ________ das calças estragou-se. 
2. Quando saio à noite, _________ sempre a porta. 
3. Este trabalho não será em __________ 
4. Vocês ______ fazê-lo com cuidado. 
5. Está ____ como um pêro. 
6. ____ estes os discos que me ofereces?  
 
1.c Completa a definição que se segue. 
 
 
 
 
2.a Atendendo ao verso “A minha alma que fora prometida”do poema “Cidade” de Sophia de 
Mello Breyner: 
 
a. Identifica a presença de uma palavra que pode ser homógrafa. 
______________________________________________________________ 
b. Elabora uma frase com a mesma palavra, mas com significado diferente. 
______________________________________________________________ 
As palavras homónimas (1)___________ e (2) ______________ da mesma forma, mas 
têm significados (3) ________________. 
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2.b Descobre as palavras homógrafas que faltam em cada par de frases. 
 
1. A Ana ________das intenções do colega. 
         Ajuda-me a esclarecer esta __________! 
 
2. Este _________ de carne é saboroso. 
                 Esqueci-me do _________ de chaves no trabalho. 
 
3. Esta empresa ________ carros de vários modelos. 
                 Aquela ________ polui a aldeia. 
 
4. Não te esqueças de passar na _________ da escola. 
                  Dei o recado à tua _____________. 
 
2. c Em que aspeto diferem as palavras homógrafas das homónimas? 
  _______________________________________________________ 
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Proposta de Correção 
 
1.a Atendendo ao verso “as mãos que são o canto e as armas” do poema “As mãos” de Manuel 
Alegre”: 
 
1. Identifica a presença de uma palavra que tenha outra homónima. 
A palavra “canto”. 
 
2. Elabora uma frase com a mesma palavra, mas com significado diferente. 
O canto da casa foi pintado de novo. 
 
1.b Completa as frases com os seguintes pares de homónimas:  
 
fecho/fecho                 são/são                    vão/vão 
  
 1. O fecho das calças estragou-se. 
2. Quando saio à noite, fecho sempre a porta. 
3. Este trabalho não será em vão. 
4. Vocês vão fazê-lo com cuidado. 
5. Está são como um pêro. 
6. São estes os discos que me ofereces?  
 
1.c Completa a definição que se segue. 
 
 
 
2.a Atendendo ao verso “A minha alma que fora prometida”do poema “Cidade” de Sophia de 
Mello Breyner: 
 
a. Identifica a presença de uma palavra que pode ser homógrafa. 
A forma verbal do verbo ir “fora” que está na terceira pessoa do pretérito mais-
que-perfeito. 
b. Elabora uma frase com a mesma palavra, mas com significado diferente. 
Lá fora chove torrencialmente. 
As palavras homónimas (1) escrevem-se e (2) pronunciam-se da mesma forma, mas 
têm significados (3) diferentes. 
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 2.b Descobre as palavras homógrafas que faltam em cada par de frases. 
 
1. A Ana duvida (verbo) das intenções do colega. 
         Ajuda-me a esclarecer esta dúvida (nome)! 
 
2. Este molho (nome) de carne é saboroso. 
                 Esqueci-me do molho (nome) de chaves no trabalho. 
 
3. Esta empresa fabrica (verbo) carros de vários modelos. 
                 Aquela fábrica (nome) polui a aldeia. 
 
4. Não te esqueças de passar na secretaria (nome) da escola. 
                  Dei o recado à tua secretária. (nome) 
 
2. c Em que aspeto diferem as palavras homógrafas das homónimas? 
 As palavras homógrafas diferem das homónimas quanto à pronunciação e, por vezes, 
acentuação como no exemplo de: por (preposição) e pôr (verbo). 
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Quanto à turma do 11º G, as duas Unidade Didáticas elaboradas distinguem-se pela 
abordagem ao texto argumentativo, mediante o estudo d’ O Sermão de Santo António de Pe. 
António Vieira e ao texto poético, através da análise dos poemas de Cesário Verde De Tarde, 
Contrariedades e Esplêndida.  
O propósito central da primeira Unidade Didática é o estudo dos vícios dos peixes, em 
particular, o Capítulo V. Para promover esta análise, é seguida a estratégia do comentário oral 
guiado para desenvolver nos alunos, não só a competência de expressão oral, mas também as 
capacidades de compreensão e de interpretação do texto argumentativo. O funcionamento da língua, 
o discurso oratório e o valor expressivo de alguns recursos estilísticos são tidos em consideração 
para facilitar a aquisição das competências que queria desenvolver nos alunos.  
Na segunda Unidade, o objetivo é proporcionar aos alunos o conhecimento da obra de Cesário 
Verde, das diferentes correntes estéticas que influenciam a sua obra e do seu perfil biográfico. O 
estudo deste poeta engloba a consciencialização dos alunos para a preocupação que Cesário Verde 
tinha quanto à definição enquanto poeta e também ao próprio estatuto de poesia. Em muitos dos 
seus poemas surgem referências, mais ou menos explícitas, à escrita, à atividade poética e à imagem 
do poeta. Mostrar aos alunos que os poemas deste poeta têm um forte pendor descritivo, que oferece 
uma visão fotográfica do mundo é outro dos objetivos propostos nesta Unidade Didática. A 
realidade é traduzida por um poeta que deambula pela cidade e que visiona o mundo através das 
perceções. Contudo, o poeta não se limita a este processo fotográfico. Na base daquilo que escreve 
encontram-se razões de natureza filosófica e interventiva. Tem uma grande preocupação com o que 
o rodeia. Deste modo, importa salientar a complexidade que cerca o poeta e a intencionalidade com 
que Cesário Verde escreve estes três poemas. 
 
2.1.2. Disciplina de Língua Espanhola 
 
Durante o estágio pedagógico, foram desenvolvidas três Unidades Didáticas na disciplina de 
Língua Espanhola. A primeira relaciona-se com o âmbito temático da saúde, Gente Sana. Foram 
abordados os hábitos alimentares, os estereótipos de beleza e a adição ao tabaco por serem temas 
atuais, importantes para o desenvolvimento pessoal, para a integração social e para a aquisição 
cultural. Pretende-se que os alunos desenvolvam capacidades para manter um diálogo fluido com 
um nativo espanhol sobre doenças, acidentes domésticos e sobre vícios. A intenção é que os alunos 
consigam expressar a sua opinião, criticar e interatuar num contexto sociocultural específico. A 
segunda Unidade Didática intitulada El botellón tem como objetivo a familiarização dos alunos com 
este fenómeno social tipicamente espanhol, com o vocabulário específico desta temática, com a 
responsabilidade de atitudes e comportamentos e com a compreensão das proibições que envolve 
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este fenómeno. Pretende-se promover determinados comportamentos como o consumo racional e 
responsável de bebidas. 
A inclusão do tema do relatório na última Unidade Didática, La publicidad, deve-se ao facto 
de esta temática ser valorizada pela conotação das palavras, sendo ideal à reflexão dos alunos sobre 
as interferências entre a Língua Portuguesa e a Língua Espanhola, especificamente os falsos amigos 
semânticos. Os objetivos propostos foram a familiarização dos alunos com o vocabulário específico 
dos anúncios publicitários, e ao mesmo tempo, a compreensão dos recursos linguísticos que se 
utilizam na linguagem publicitária. Deste modo, encadeei, na segunda aula, atividades que levaram 
os alunos a questionar-se sobre a utilização dos slogans e a sua conotação para abordar os falsos 
amigos, daí a elaboração das atividades 1, 2 e 3.  
 
Na Proposta 1, com o pretexto de exemplificar o mal-entendido que pode existir na linguagem 
publicitária passei um PowerPoint com duas imagens que faziam publicidade a produtos diferentes. 
Depois da identificação dos produtos, feita pelos alunos, introduzi um exercício de correspondência 
entre os dois anúncios e a palavra adequada para cada um deles. As palavras envolvidas foram 
intereses, bolso, asignar e colar, sendo todas falsos amigos heterosemânticos. Foi avaliado o 
conhecimento que os alunos possuíam destas palavras, revelando que a sua semelhança gráfica e 
fónica os levava a fazer uma analogia de significado entre os dois idiomas. A definição que se segue 
destas quatro palavras mostra as diferentes aceções que possuem: 
 
bolso. m. 3. bolsa de mano generalmente pequeña, de cuero, tela u otras materias, provista de cierre y 
frecuentemente de asa, usada especialmente por las mujeres para llevar dinero, documentos, objetos de uso 
personal, etc. (…) (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 337) 
 
bolso. s. m. saquinha de pano, geralmente na parte interna do vestuário, para cada um guardar o que 
habitualmente traz consigo (…) (Dicionário da Língua Portuguesa,1987 : 243) 
 
Português Espanhol Português Espanhol 
carteira bolso bolso bolsillo 
 
interés. m. provecho, utilidad, ganancia. intereses a proporción.  m. pl. cuenta que  se reduce a dividir los 
pagos que se hacen a cuenta de un capital que produce intereses, en dos partes proporcionales a la cantidad del 
débito y a la suma de los intereses devengados (…) (Diccionario de la Lengua Española, 2001:1290) 
interesse. s. m. 1.proveito; lucro; vantagem; 2. empenho; 3. parte nos lucros de uma sociedade ou empresa; 4. 
juro de capital (…) (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 951) 
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Português Espanhol Português Espanhol 
juro intereses a 
proporción 
interesse interés 
 
asignar. tr. señalar lo que corresponde a alguien o algo. (…)(Diccionario de la Lengua Española, 2001:228) 
assinar, v. tr. autenticar com o seu nome ou firma; tomar de assinatura; (…) (Dicionário da Língua Portuguesa, 
1987: 169) 
Português Espanhol Português Espanhol 
conceder asignar assinar firmar 
 
colar. tr. pasar un líquido por una manga, un cedazo o un paño. (…)(Diccionario de la Lengua Española, 
2001:585) 
colar, v. tr. fazer aderir com cola; (…) 3. s. m. ornato para o pescoço; (…) (Dicionário da Língua Portuguesa, 
1987: 377) 
Português Espanhol Português Espanhol 
coar colar colar adherir/ collar 
 
O que se pretendeu demonstrar, aos alunos, com esta atividade foi o facto de o falso amigo, 
como signo linguístico, possuir uma estrutura externa muito semelhante ou até equivalente à de 
outro signo linguístico, mas, a nível interno, isto é, o significado ser diferente de acordo com as 
aceções mais utilizadas pelos falantes nativos. No caso dos falsos amigos interesse e interés 
salienta-se que as primeiras aceções são díspares: 
 
Falso amigo: interesse Português Espanhol 
1ª aceção proveito juro 
2ª aceção empenho juro 
 
No caso da Língua Portuguesa, só na quarta aceção é que o sentido da palavra é coincidente 
com o sentido da palavra em espanhol. Por este motivo, é importante saber-se o uso corrente que os 
falantes nativos dão às palavras. 
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Veja-se a proposta: 
 
 
  
A 
 
¿Qué producto se anuncia 
aquí?  
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B 
 
¿ y 
ahora?  
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Elaborado pela professora estagiária 
  
COMPLETA LOS HUECOS DE LOS ANUNCIOS PUBLICITARIOS CON 
LA PALABRA ADECUADA 
 
bolso 
intereses 
asignar 
colar 
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No que se refere à Proposta 2, desde o início da aprendizagem da Língua Espanhola até ao 
momento em que os alunos se encontram, sendo este o nível B1, foram contactando com falsos 
amigos heterosemânticos que estavam relacionados com os temas abordados na sala de aula. Para 
fazer uma revisão a estes falsos amigos, elaborei uma atividade que tinha como objetivo a 
realização de correspondências entre imagens e palavras espanholas. Foram entregues duas folhas 
aos alunos, cada uma com uma tabela, uma com imagens e a outra com palavras, para que a tarefa 
fosse feita simultaneamente. Esta atividade foi realizada a pares e, assim, os alunos puderam apoiar-
se mutuamente e encontrar todas as correspondências. Além dessa ajuda, sempre que necessário, 
ajudei-os dando sinónimos das palavras, para que lhes fosse mais fácil encontrar a imagem 
correspondente. Posteriormente, foi feita a correção34 oralmente pelos alunos para sistematizar os 
falsos amigos referidos e tirar qualquer dúvida que ainda persistisse.  
  
                                                          
34
 Ver Anexo 23 
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Segue-se a proposta: 
 
Haz la correspondencia de las imágenes con los significados adecuados. 
1 2 3 4 5 6 
 
 
 
 
 
 
 
7 8 9 10 11 12 
 
  
 
 
 
13 14 15 16 17 18 
 
 
 
 
 
 
 
 19 20 21 22  
 
 
 
 
 
 
 23 24 25 26  
 
 
 
 
 
 
 
En http://www.deperu.com/imagenes/ 
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Polvo 
 
Cura Encuesta Experto Escritorio Lentillas 
      
 
 
Esposas 
 
Tirar Asignatura Bolsa Embarazada 
 
Bolso 
      
 
Goma 
 
Pendientes Escoba Firma Taller Sótano 
      
 
Oficina 
 
 
Vaso 
 
Pelo Abrigo 
 
Carpeta 
 
 
      
 
 
 
 
Oso Balcón Frente Propina  
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A Proposta 3 vem no seguimento da última proposta e para que os alunos tivessem noção que 
os falsos amigos têm uma grande abrangência lexical, alertei-os para o facto de que, no anúncio de 
uma campanha publicitária que iria passar, far-se-ia referência a um falso amigo, e solicitei-lhes que 
o identificassem:  
 
embarazada. adj. Dicho de una mujer: preñada. (Diccionario de la Lengua Española, 2001: 875) 
 
embaraçada, adj. vem do verbo embaraçar. pôr embaraço a; estorvar, obstruir, complicar; pôr a baraça; refl. 
sentir embaraço; atrapalhar-se (…). (Dicionário da Língua Portuguesa, 1987: 588) 
 
Juntam-se os significados correspondentes nos dois idiomas: 
 
Português Espanhol Português Espanhol 
grávida embarazada embaraçada avergonzada 
 
Segue-se a atividade proposta: 
 
Transcripción del Spot de 45 segundos: 
-Vamos, cariño, ¡si sólo es una! 
-No creo que pase nada por una copa, ¿no? 
-Pero hija,... ¿cómo no vas a celebrarlo con tu padre? 
 
No hay excusa que valga para poner en peligro el desarrollo de vuestro bebé. 
Si estás embarazada, piensas estarlo pronto o te encuentras en período de lactancia, la más 
pequeña cantidad de alcohol es demasiado para él. 
El consumo cero en las embarazadas es una responsabilidad de todas aquellas personas que 
comparten su vida. 
Durante el embarazo, el único consumo seguro de alcohol es consumo cero.  
Ministerio de Sanidad, Política Social e Igualdad. Gobierno de España. 
 
En http://www.msc.es/campannas/campanas10/home.htm 
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2.2. Análise contrastiva 
 
Além das propostas didáticas realizadas e aplicadas no estágio pedagógico tive como objetivo 
a realização de uma AC da Língua Portuguesa e da Língua Espanhola que partisse de uma base 
prática. Para levar a cabo este estudo comparativo e explicar a causa das interferências detetadas, a 
nível léxico-semântico e a nível sintático, não fez sentido recolher amostras da competência escrita 
dos alunos das duas turmas de Língua Portuguesa, uma vez que não frequentam a disciplina de 
Língua Espanhola. Foram selecionadas, dos dezanove alunos da turma do 11º L que frequentam a 
disciplina de espanhol, oito composições do teste diagnóstico realizado em contexto institucional no 
início do ano letivo de 2011/2012, subordinado ao tema da escola ideal. O desconhecimento desta 
análise, por parte dos alunos, deveu-se ao facto de se pretender que a expressão escrita deles fosse 
livre e natural. Foi pedido aos alunos que redigissem um texto entre oitenta a cento e vinte palavras. 
O tema selecionado relaciona-se com diferentes áreas temáticas ou campos semânticos, sendo eles: 
 
1. Escola: relaciona-se com o trabalho, estudos (horários, testes; professores, alunos, 
etc.) 
2. Tempo livre: os gostos e interesses pessoais. 
 
É relevante referir que estas áreas temáticas a serem desenvolvidas pelos alunos apresentam, 
por um lado, um léxico básico, dado que remetem para um conjunto de vocabulário utilizado pelos 
alunos em situações de comunicação oral ou escrita da sua vida quotidiana e, por outro lado, 
relacionam-se também com um léxico específico. Estes são campos semânticos abordados de modo 
recorrente ao longo do primeiro e segundo nível da aprendizagem da Língua Espanhola 
 
2.2.1 Objeto de estudo 
 
Este estudo, na área léxico-semântica e gramatical, foi centrado em vários pontos: 
 
• Na presença de interferências: - em unidades lexicais – especificamente em 
expressões fixas, em palavras isoladas (nomes, adjetivos, verbos e advérbios); - em 
componentes gramaticais – como no uso de artigos, pronomes pessoais, preposições 
e conjunções; 
• Na presença de desvios entre o português e o espanhol no uso de tempos verbais e 
nas estruturas gramaticais. 
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 2.2.2. Análise de erros 
    
Depois de analisadas as composições dos alunos, foram selecionados somente os erros que 
estavam incluídos nos critérios estipulados, os quais serão explicados pormenorizadamente em 
seguida:  
 
Texto A35 
Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) similar al la enseñanza (…) (…) similar a la enseñanza (…) 
 
Explicação do erro: O erro aqui presente é intralinguístico porque existe na Língua 
Espanhola a contração da preposição a seguida de um substantivo masculino singular: al (a+el). O 
caso aqui não se põe uma vez que enseñanza é uma palavra feminina. O aluno mostra alguma 
confusão porque coloca o artigo definido correto (la), mas mantem a contração da preposição em 
vez da preposição a: * al la enseñanza (...) / a la enseñanza (…). Se o aluno utilizasse, por exemplo, 
o substantivo aprendizaje, que é uma palavra masculina, a frase seria: (…) similar al aprendizaje 
(…), aqui, sim, com a contração da preposição a anteposta ao artigo masculino el.  
 
Erro 2 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…)  todo que gusten, como música, 
teatro, cultura. 
 
(…) así como acceder a todo lo que a 
ellos les gusta, como la música, el 
teatro, la cultura. 
 
Explicação do erro: Estamos perante um erro estrutural, pelo facto de o verbo gostar se 
utilizar de forma diferente em português e em espanhol. O aluno apoiou-se na sua IL e cometeu um 
erro interlinguístico através da analogia com a L1. 
  
                                                          
35
 Ver Anexo 2 
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A estrutura correta seria a seguinte: 
 
A (preposição) + ellos (pronome oblíquo tónico) + les (pronome oblíquo tónico) + gusta 
(verbo no presente do indicativo, na terceira pessoa do singular) + (sujeito é indeterminado).  
Nota-se que o aluno assimilou a regra da concordância entre o verbo e o sujeito, que vem 
posposto ao verbo, mas neste caso a expressão como música, teatro, cultura não funciona como 
sujeito. Estaria bem se a frase fosse: A ellos les gustan la música, el teatro y la cultura. 
 
Erro 3 
 
Erro detetado 
 
Correção 
él alumno 
 
el alumno 
 
Explicação do erro: É um erro intralinguístico. O aluno não atendeu ao valor semântico e à 
forma gráfica dos monossílabos él e el. Apesar da sua semelhança externa têm significados 
diferentes. É possível distingui-los através do acento diacrítico, assim como acontece com outros 
monossílabos, como por exemplo tú/tu e si/sí. Él é o pronome pessoal, no género masculino, na 
terceira pessoa do singular e el é o artigo definido, no género masculino, na terceira pessoa do 
singular. Este erro ocorre devido a uma analogia entre estas duas formas. 
 
• Él es un buen chico; 
• El chico es mi amigo. 
 
Erro 4 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) tiempo para estudiar y se divertir. 
 
(…) tiempo para estudiar y divertirse. 
 
Explicação do erro: Trata-se de um erro interlinguístico, por uma analogia com a estrutura 
do verbo divertir em português. Como verbos como ducharse, vertirse, divertirse é um verbo 
reflexivo e utiliza-se com o pronome pessoal em função de complemento indireto. A diferença entre 
o português e o espanhol reside no facto de, no primeiro idioma, o clítico ir separado por um hífen, 
como: O aluno deve ter tempo para estudar e para se divertir ou para divertir-se. No caso do 
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espanhol, os clíticos átonos (me, te, se, nos, os se) vão junto ao verbo e atrás dele em três casos: 
com o infinitivo, com o gerúndio ou com o imperativo afirmativo. Passo a exemplificar com o 
pronome pessoal na primeira pessoa do singular me e na segunda pessoa do singular te: 
 
• Quiero divertirme; 
• Quero divertir-me; 
 
• Paso la vida divertiéndome; 
• Passo a vida a divertir-me; 
 
• Diviértete; 
• Diverte-te. 
 
Este erro também ocorre: 
 
No Texto G36- Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) los alumnos tendrían que se respectar 
mutuamente (…). 
(…) los alumnos tendrían que respetarse 
mutuamente (…)  
 
No Texto H37 - Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) me queda más tiempo para me 
preparar (…) 
(…) me queda más tiempo para 
prepararme (…) 
 
  
                                                          
36
 Ver Anexo 9 
37
 Ver Anexo 10 
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Erro 5 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) nada si puede cambiar (…) (…) nada se puede cambiar (…) 
 
Explicação do erro: Trata-se de um erro intralinguístico devido à analogia realizada entre o 
monossílabo si, que desempenha a função de conjunção condicional, e o pronome pessoal se: 
 
• La profesora se ha conmovido con tu pedido; 
• Si quieres cambiar el examen, pídelo a la profesora. 
 
Erro 6 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) todos se respectan (…) (…) todos se respeten (…) 
 
Explicação do erro: Trata-se de um erro intralinguístico que advem de um empréstimo 
literal. O aluno não tem bem presente a diferença semântica entre o verbo respectar, que significa 
dizer respeito a algo/ser relativo a algo, e o verbo respetar, que designa a ideia de ter em 
consideração/honrar. O valor semântico que ele tencionava aplicar era este último: respeten. Estas 
duas palavras são parónimas, porque apesar da sua semelhança gráfica e fónica, têm significados 
diferentes, levando a erros de contexto: 
 
• ¿Qué piensa hacer a ese respecto, profesora? 
• Tengo mucho respeto por la profesora. 
 
Este erro também ocorre no Texto G38 - Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) los alumnos tendrían que se respectar 
mutuamente (…) 
(…) los alumnos tendrían que respetarse 
mutuamente (…)  
 
  
                                                          
38
 Ver Anexo 9 
 84 
 
Texto B39 - Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) habría más material 
tecnológico para los alumnos 
cargaren sus cartones. 
(…) habría más material 
tecnológico disponible para 
utilizar en los carteles de los 
alumnos. 
 
Explicação do erro: Este erro é interlinguístico e trata-se de um falso amigo estrutural 
porque o aluno utiliza uma forma inexistente na Língua Espanhola, o infinitivo pessoal. Trata-se de 
uma analogia com a Língua Portuguesa: (…) para os alunos utilizarem40 os seus cartões.  
Poderiam ser utilizadas duas estruturas diferentes para se exprimir a ideia de fim: 
 
1ª: Construção para + infinitivo, se os sujeitos fossem iguais: tendríamos más material 
para utilizar (…); 
2ª Construção para que + (pretérito imperfeito) conjuntivo, se os sujeitos fossem 
diferentes: (…) habría más material tecnológico disponible para que (los alumnos) 
utilizasen (…)  
 
O aluno comete, também, um erro intralinguístico ao utilizar a palavra cartón em vez de 
cartel para referir-se a um cartaz. 
 
Este erro também ocorre: 
No Texto E41- Erro 2  
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) después de verificaren (…) (…) después de verificar (…) 
 
  
                                                          
39
 Ver Anexo 4 
40
 Note-se que o verbo cargar, no sentido de transportar, não é adequado nesta frase. O aluno deveria ter empregado, 
por exemplo, o verbo utilizar. 
41
 Ver Anexo 7 
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No Texto F42 – Erro 1  
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) para no tenermos de levantarnos 
temprano (…) 
(…) para que no tengamos que levantarnos 
temprano (…) 
 
Explicação do erro: Além da utilização inadequada, na Língua Espanhola, do infinitivo 
pessoal, o aluno emprega o verbo ter com a preposição de. Este erro interlinguístico advem de uma 
interferência com a Língua Portuguesa. Os falantes nativos têm uma tendência para omitir a 
construção ter de, substituindo-a, erradamente, por ter que, o que neste caso não acontece. As duas 
expressões são distintas.  
 
Em português pode utilizar-se com as preposições: de ou que nos seguintes casos: 
 
- Ter de: a tradição gramatical recomenda a utilização desta estrutura como a forma 
mais correta para expressar a ideia de obrigação, um dever ou uma necessidade em 
relação a algo, uma vez que integra uma locução verbal que visa transmitir um dado 
valor. Esta estrutura é constituída por um verbo auxiliar, uma preposição e o verbo 
principal. 
 
• Tenho de comer;  
• Tenho de estudar. (como obrigação, necessidade) 
 
- Ter que emprega-se em frases no sentido de ter alguma coisa que fazer. Neste caso a 
conjunção integrante pode ser subentendido por palavras como algo e coisa(s). 
 
• Tenho que comer; 
• Tenho que estudar. (como algo a fazer) 
 
A ideia que se exprime na frase construída pelo aluno é a de obrigação e estaria correta se 
estivesse em português: 
• (…) para não termos de levantar-nos cedo. 
 
                                                          
42
 Ver Anexo 8 
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Contudo, em Língua Espanhola a ideia de obrigatoriedade é expressa com a perífrase verbal: 
tener que + infinitivo: 
• (…) para no tener que levantarnos temprano. 
 
No Texto F43- Erro 3 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) para los alumnos hablaren, 
poderen comer tranquilos (…) 
(…) para que los alumnos  hablen y 
coman tranquilos (…) 
 
Explicação do erro: Em espanhol, devido à falta desta estrutura, o aluno deveria ter utilizado 
uma oração final com a estrutura: para que + (presente do) conjuntivo 44 como no Erro 1 do Texto 
F. 
 
 
  
                                                          
43
 Ver Anexo 8 
44
 Ver Anexo 14 
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Texto C45 
Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) los daría más placer venir a 
la escuela. 
(…) les daría más placer venir a 
la escuela. 
 
Explicação do erro:  Está-se perante um erro intralinguístico. A utilização dos pronomes de 
complemento direto e indireto cria nos alunos uma generalização e, consequente, neutralização da 
oposição existente entre C.D. e C.I. devido à dificuldade que apresentam para os alunos. 
Quanto ao complemento direto, este pode referir-se a uma coisa ou a uma pessoa: 
 
• Has idealizado la escuela; 
• Sí, la he idealizado. 
 
Note-se que verbos como comprar, hacer, poner e coger constroem-se com um complemento 
direto. 
• ¿Ya has comprado el manual de español? 
• Sí,  ya lo he comprado. 
 
Existem verbos como oír, ver, llamar e esperar que pedem um complemento direto de 
pessoa. A este complemento tem de ir antecedida a preposição a. 
 
• ¿Oíste ayer a Paula? 
• Sí, la oí. Su escuela ideal era fenomenal. 
 
O aluno, na sua composição, utilizou o verbo dar. Este verbo, como o decir, pede ambos os 
complementos: primeiro o C.I. e depois o C.D. Assim, a frase correta seria:  
 
• (A ellos) les daría más placer venir a la escuela. 
 
Outra dificuldade é a combinação destes dois complementos: o C.I. muda para ser anteposto a 
um C.D. A frase ficaria assim: 
• Se lo daría. 
                                                          
45
 Ver Anexo 5 
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Texto D46  
Erro 1/2 
 
Erro detetado 
 
Correção 
Lo examen/lo tiempo El examen/ el tiempo 
 
Explicação do erro: Por um lado, este erro pode ser considerado interlinguístico porque o 
aluno fez uma analogia com o artigo masculino singular da Língua Portuguesa: o.  
 
• O exame/ o tempo; 
• El examen/ el tiempo. 
 
Por outro lado, pode ser um erro intralinguístico devido a uma neutralização da oposição 
existente entre o artigo masculino singular el e o artigo neutro lo, que devem ser utilizados em 
circunstâncias diferentes. 47 
 
Este erro também foi detetado no Texto E48 – Erro 3 
Erro detetado Correção 
 
lo  alumno el alumno 
 
Erro 3 
 
Erro detetado 
 
Correção 
Los profesores no (… ) van 
facilitar la vida (…) 
Los profesores no (… ) van a 
facilitar la vida (…) 
 
Explicação do erro: É um erro interlinguístico. Este falso amigo estrutural deve-se à 
diferença formal existente entre a construção da perífrase ir + infinitivo, utilizada na Língua 
Portuguesa para expressar uma ação futura. A estrutura correspondente em espanhol é ir + a + 
infinitivo: 
• Los profesores no (…) van a facilitar la vida (…); 
                                                          
46
 Ver Anexo 6 
47
 Ver pág. 49-50 
48
 Ver Anexo 7 
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• Os professores não (…) vão facilitar a vida (…). 
 
Erro 4 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) estoy mesmo haber (…) (…) estoy viendo (…) 
 
Explicação do erro: Trata-se de um erro interlinguístico. A frase que o aluno queria construir 
seria a seguinte: *estoy mismo a ver. Note-se que este erro é ortográfico. Contudo, esta expressão 
não se utiliza em espanhol. O aluno recorre à analogia com a estrutura estar a + infinitivo, da L1. 
Para exprimir a ideia de ação em espanhol o aluno deveria ter usado a construção estar + gerúndio: 
 
• Estoy haciendo los deberes; 
• Estou a fazer os trabalhos de casa. 
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Texto E49 
Erro 1 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) una buena aprendizaje (…) (…) un buen aprendizaje (…) 
 
Explicação do erro: Está-se diante de um erro interlinguístico. A palavra aprendizagem é um 
falso amigo estrutural. Na Língua Portuguesa esta palavra é feminina, mas em espanhol é 
masculina: 
 
• a aprendizagem; 
• el aprendizaje. 
 
Note-se que, na língua espanhola, todas as palavras terminadas em – aje são masculinas.50 Por 
esta razão, o artigo indefinido tem que ir no género masculino singular, assim como o adjetivo 
bueno. Este adjetivo sofre a apócope diante de palavras do género masculino que estejam no 
singular:  
• buen aprendizaje. 
 
 
  
                                                          
49
 Ver Anexo 7 
50
 Ver Anexo 11 
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Texto F51 
Erro 2 
 
Erro detetado 
 
Correção 
(…) tantos exámenes principalmente en 
último año. 
(…) tantos exámenes principalmente el 
último año.  
 
Explicação do erro: O aluno comete um erro interlinguístico. O uso da preposição en, não se 
utiliza nos mesmos contextos em que se usam em português, verificando-se uma analogia: 
 
• (…) no último ano; 
• * (…) en (el) último año. 
 
A contração da preposição em + o, levando à forma no, não tem a mesma correspondência em 
espanhol. Por isso, para se expressar tempo, em espanhol emprega-se o artigo definido el: 
 
• (…) el último año. 
  
                                                          
51
 Ver Anexo 8 
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Desta análise de erros pode-se refletir sobre alguns pontos. De acordo com o nível B1 em que 
se encontram os alunos da turma do 11º L, foram detetados erros interlinguísticos e 
intralinguísticos. Comparativamente, sobressaem os erros interlinguísticos, ou seja, os que se dão 
pela interferência com a L1. Destacam-se os falsos amigos estruturais. Os alunos mostram, na sua 
generalidade, as mesmas dificuldades. De entre estas realçam-se a utilização da perífrase verbal ir + 
a + infinitivo; o uso de orações finais com as construções para que + conjuntivo e para + infinitivo; 
a aplicação do artigo neutro lo; o emprego dos pronomes pessoais átonos com verbos no infinitivo 
(divertirse, prepararme e respetarse) e o uso de verbos como tener que em espanhol não rege 
preposição. 
Quanto aos erros que ocorrem devido ao processo evolutivo da aprendizagem da LE, importa 
salientar alguns como a neutralização das oposições do valor semântico de palavras, por ocorrência 
de empréstimos literais, como por exemplo respectar/respetar e os monossílabos el/él e tu/tú Estes 
erros podem ser explicados devido a um domínio deficitário do valor semântico e das semelhanças 
ortográficas das formas da Língua Espanhola. 
 
2.3. Outras propostas 
 
As propostas apresentadas foram pensadas no seguimento da análise das composições 
realizadas pelos alunos do 11º L, no teste diagnóstico, tendo em consideração o seu nível e o 
conhecimento aqui fundamentado das suas dificuldades. Todas as propostas se inserem no tema da 
educação para que haja uma coerência temática. 
 
A Proposta 4 tem como finalidade a compreensão escrita de um texto na LE que se insere no 
tema da educação, e aqui especificamente, o trabalho individual de cada estudante no espaço 
familiar. Em conexão com este objetivo, foi minha intenção escolher um texto que incluísse alguns 
falsos amigos semânticos entre a Língua Espanhola e a Língua Portuguesa e explorá-los. Foca-se, 
deste modo, o léxico presente no texto e dá-se relevo ao seu valor semântico. A intenção é fazer 
com que os alunos participem e refiram palavras que julguem inseridas neste conceito e, daí, 
debater as razões que determinam a inclusão ou não dessas palavras dentro desta categoria. 
Trabalhar-se-á diretamente o significado das palavras do texto e, indiretamente, a sua mensagem 
central. 
  
 93 
 
Inclui-se a proposta: 
 
Lee el artículo sobre el FUNG SHUI e identifica los falsos amigos semánticos que 
aparecen: 
 
Em Método de español para extranjeros - Prisma Progresa, Nivel B1, pág. 35 
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No que se refere à Proposta 5, esta atividade vai na continuidade da anterior e reforça-se a 
compreensão da mensagem que se quer transmitir. Pretende-se que os alunos usem a expressão 
escrita para resumirem alguns dos fundamentos do conceito abordado no texto. Contudo, inclui-se 
aqui a necessidade do uso das perífrases de obrigação. Para que esta atividade seja efetuada 
adequadamente, os alunos devem recordar as perífrases verbais de obrigação antes de a iniciarem. 
Se necessário, o docente poderá debater com os alunos estas estruturas, encaminhando-os, dando ou 
pedindo exemplos e observar o modo como estão apreendidas. Aqui cabe ao docente demorar o 
tempo que achar necessário para que as dúvidas que os alunos tenham possam ser totalmente 
supridas. Só depois desta revisão, será possível iniciar o exercício, uma vez que a aplicação das 
perífrases verbais de obrigação são importantes, mas até esse ponto os alunos devem conhecê-las e 
saber como se usam.     
 
Veja-se a atividade proposta: 
 
Haz una pequeña lista que conteste a la frase que se sigue, utilizando las perífrasis 
verbales de obligación: 
 
Para seguir los principios de FENG SHUI: ________________________________ 
               ________________________________ 
               ________________________________ 
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Quanto à proposta 6, os alunos deparar-se-ão com frases na língua meta que apresentam erros. 
Poderá ser distribuído uma ou duas frases por aluno, para que depois se possa comentar cada um 
dos erros assinalados. O objetivo é rever estruturas gramaticais na L2 e falsos amigos semânticos 
que foram detetados na AC, antes realizada, e que suscitam algum trabalho para serem bem 
consolidados pelos alunos. 
 Depois de feita a correção individual por parte dos alunos, será solicitado que estes as refiram 
para serem comparadas com os colegas e assim debatidas as razões de cada uma das correções. 
Como sistematização, as frases poderão ser escritas no quadro.     
 
 Junta-se a proposta: 
 
Cada una de las frases que se siguen tiene  un error, corrígelo escribiendo la frase 
correcta en el verso de la tarjeta: 
 
1. Pon el escritorio frente a la 
puerta para te concentrares 
mejor 
 
 
2. No sé dónde poner lo 
cuadro que me dio mi madre. 
 
3. A mí hermana no le gustan 
la nueva disposición de los 
muebles. 
 
4. Me di cuenta de el bueno 
que es tener luz directa. 
 
 
 
5. Teniendo como base los 
principios de Feng Shui, ¿qué 
opinas a respeto del color de 
las paredes? 
 
6. Carlos siempre le aburrió 
ir de compras.  
 
7. Pienso que a el final la 
remodelación saldrá 
fenomenal. 
 
 
8. Mi hijo pasa mucho 
tiempo en su despacho, por 
eso estoy de acuerdo con las 
ideas para lo mejorar. 
 
9. No es tan fácil escoger las 
colores para pintar las 
paredes como pensaba. 
10. Para completar el 
ambiente positivo y para me 
concentrar necesito música.  
11. Quiero ver tu despacho 
así que lo terminares.  
12. Ahora que veo tu 
escritorio, también quiero 
cambiar el mío. 
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A Proposta 7 vai no sentido de rever a regência das preposições em determinados verbos. Os 
verbos aqui propostos são de frequente utilização por parte dos alunos, mas apesar deste contacto 
próximo entre o aluno e a LE, apresentam algumas dificuldades. Este exercício poderá ser efetuado 
a pares, deixando que os alunos completem os espaços com as preposições e que discutam quais 
devem utilizar. Concluído o exercício, o docente pedirá aos alunos para o corrigirem oralmente e 
reformulará a correção se necessário e explicará o porquê.  
 
Note-se a atividade proposta: 
 
Rellena los huecos con la preposición adecuada cuando sea necesario: 
 
 a. Llamé _____ mi madre para que me diera su opinión. 
 b. No me fio ______ los fundamentos de FENG SHUI. 
 c. Voy _____ salir para comprar una planta para poner en la ventana. 
 d. A mí me gusta _____ un despacho con una decoración personal. 
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A última proposta, a 8, tal como a proposta anterior, é de resposta fechada, mas aqui o aluno 
pode selecionar uma de duas opções. Pretende-se que os alunos diferenciem o valor semântico dos 
monossílabos, palavras com uma só sílaba como adjetivos, pronomes, artigos, etc. aqui referidos, 
uma vez que trazem consigo muitas confusões a nível intralinguístico. Depois de finalizado o 
exercício, será corrigido oralmente de modo a que o aluno faça uma revisão das funções gramaticais 
dos monossílabos presentes. Assim, o aluno comparará as duas formas e saberá quando utilizar uma 
ou outra. Se for conveniente, deve ser pedido aos alunos que escrevam, junto de cada monossílabo, 
a função gramatical que desempenham, para que mais tarde não tenham dúvidas.  
 
Segue-se a proposta: 
  
Elige el monosílabo adecuado: 
 
 a. Tu/tú no sigues los buenos consejos que te dan. 
 b. Evita las malas posturas si/sí no quieres dañar el cuerpo. 
 c. Mi/mí madre se/sé hizo una fan de FENG SHUI. 
 d. No quiero hacer estos cambios en mi/mí despacho solo  
 e.  El/Él ambiente en que estudio es muy importante para mi/mí. 
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2.4. Esquema geral das propostas apresentadas 
 
Segue-se um esquema que resume as atividades propostas. Inclui-se uma explicação de cada 
uma das propostas e a sua possível explicação. 
 
Propostas 
 
Soluções  
 
Proposta 1 
 
Visualização de um PowerPoint 
com três imagens, seguida de um 
exercício de correspondência 
entre o produto e o slogan; 
definição de duas palavras 
relacionando-as com os 
vocábulos correspondentes em 
língua portuguesas e 
consciencialização que estas 
palavras são falsos amigos 
semânticos. 
Solução 1 
 
A - bolso 
B - intereses 
 
Proposta 2 
 
Realização de um exercício de 
correspondência entre imagens e 
palavras espanholas. 
 
Solução 2 
 
Ver Anexo 23 
Proposta 3 
 
Visualização de um anúncio 
publicitário e identificação do 
falso amigo semântico referido 
no mesmo. 
 
Solução 3 
 
Português Espanhol Português Espanhol 
grávida embarazada embaraçada envergonhada 
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Proposta 4 
 
Leitura de um texto e descoberta 
dos falsos amigos semânticos 
presentes nele. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Solução 4 
 
1. par escritorio/escritório: 
 
Português Espanhol Português Espanhol 
secretária escritorio escritório oficina/despacho 
  
2. par oficina/oficina: 
 
Português Espanhol Português Espanhol 
escritório oficina oficina mecânica taller 
 
3.par tienda/tenda:  
 
Português Espanhol Português Espanhol 
loja tienda tenda de 
campismo 
tienda de 
campaña 
 
Proposta 5 
 
Elaboração de uma lista que 
resuma os princípios descritos no 
texto e, ao mesmo tempo, 
aplicação das perífrases verbais 
de obrigação.  
Solução 5 
 
Para seguir los principios de FENG SHUI: 
 
• tengo que cambiar mi espacio de trabajo; 
(tener que  + infinitivo)  
• debo centrarme en la importancia de la 
concentración; (deber + infinitivo) 
•  hay que saber de espacio, ergonomía e 
iluminación. (hay que + infinitivo) 
 
Proposta 6 
 
Deteção dos erros 
interlinguísticos e 
intralinguísticos presentes nas 
frases em língua espanhola e 
correção dos mesmos. 
 
Solução 6 
 
1. Pon el escritorio frente a la puerta para que te 
concentres mejor. (oração final: para que + presente do 
conjuntivo); 
2. No sé dónde poner el cuadro que me dio mi madre. (o 
substantivo cuadro acompanha o artigo definido no 
masculino singular); 
3. A mí hermana no le gusta la nueva disposición de los 
muebles. (o verbo gustar deve construir-se no singular 
porque o sujeito é la nueva disposición); 
4. Me di cuenta de lo bueno que es tener luz directa. (o 
artigo neutro com o adjetivo bueno); 
5. Teniendo como base los principios de Feng Shui, ¿qué 
opinas a respecto del color de las paredes? (deve ser 
utilizada a locução preposicional  a respecto de que tem o 
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valor semântico de ser relativo a  e não o substantivo 
respeto que designa a ideia de ter em 
consideração/honrar); 
6. A Carlos siempre le aburrió ir de compras. (o verbo 
gustar pede a preposição a antes do nome próprio ou do 
pronome pessoal tónico, neste caso, na terceira pessoa do 
singular, él); 
7. Pienso que al final la remodelación saldrá fenomenal. 
(quando se junta a preposição a com o artigo masculino 
no singular dá-se a contração: al);  
8. Mi hijo pasa mucho tiempo en su despacho, por eso 
estoy de acuerdo con las ideas para mejorarlo. (o clítico 
com a função de complemento direto lo, está a substituir o 
substantivo despacho, e deve ir junto do verbo e atrás 
dele); 
9. No es tan fácil escoger los colores para pintar las 
paredes como pensaba. (o substantivo color é uma 
palavra heterogenérica tendo o género masculino na 
Língua Espanhola: el color/los colores); 
10. Para completar el ambiente positivo y para 
concentrarme necesito música. (o verbo reflexivo 
concentrarse pede o pronome pessoal com a função de 
complemento indireto); 
11. Quiero ver tu despacho así que lo termines. (como o 
infinitivo pessoal não existe para e para se expressar fim 
em espanhol o verbo deve ir para o presente do 
conjuntivo); 
12. Ahora que veo tu despacho, también quiero cambiar 
el mío. (a palavra escritorio é um falso amigo e deve ser 
substituído por despacho). 
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2.5. Avaliação das propostas apresentadas 
 
Neste ponto farei uma reflexão sobre as propostas pedagógicas expostas neste relatório, 
nomeadamente as que foram desenvolvidas e aplicadas durante o estágio pedagógico e as que foram 
elaboradas para trabalhar as dificuldades específicas dos alunos da turma do 11º L. 
Todas as propostas preparadas por mim são exemplos de soluções para combater as 
interferências entre a Língua Portuguesa e a Língua Espanhola e para trabalhar os erros de 
desenvolvimento da LE. No que respeita às propostas 1, 2 e 3, estas tiveram uma grande 
participação dos alunos. A curiosidade demonstrada pelas atividades visuais, na sua maioria, e 
também auditivas levou a que os alunos se empenhassem para atingir os objetivos definidos por 
mim. Entre o léxico abrangido nestas três propostas, para tratar os falsos amigos semânticos, grande 
parte dele era conhecido pelos alunos. O meu objetivo foi retomá-lo, de modo a rever vocabulário já 
consolidado ou esquecido pelos alunos. Neste sentido, as minhas expectativas foram superadas 
porque senti que os alunos estavam a colaborar com entusiasmo e a retomar e/ou ampliar o seu 
léxico. Julgo que é de extrema importância levá-los a utilizar o seu léxico mental, tendo sempre 
como base o desenvolvimento da competência comunicativa. A diversidade do tipo de atividades 
foi tida em consideração para criar um ambiente motivador: exercícios de preenchimentos de 
espaços com palavras, de correspondência de palavras com imagens e de descoberta de palavras por 
meio de visualização e audição.  
As propostas 4, 5, 6, 7 e 8 têm como objetivo trabalhar as estruturas gramaticais em que os 
alunos apresentam maiores dificuldades. Quis que fossem abrangentes, mas não exaustivas, porque 
julgo não ser benéfico saturá-los com esta tipologia de exercícios. Importa pôr em relevo e alertá-
los para erros graves que possam cometer na Língua Espanhola. Tal não implica que, ao longo das 
Proposta 7 
 
Utilização oportuna das 
preposições para completar as 
frases e rever algumas estruturas 
gramaticais. 
Solução 7 
 
a.  a (llamar + a + C.D. de persona) 
b. de (fiarse + de + C.I.) 
c. a (ir + a+ infinitivo) 
d.  (gustar + C. D.) 
Proposta 8 
 
Seleção do monossílabo 
adequado para cada uma das 
situações apresentadas, tendo em 
conta o valor que cada um deles 
tem. 
Solução 8 
 
a. tú (pronome pessoal) 
b. si (conjunção condicional) 
c. mi (adjetivo possessivo) /se (pronome reflexivo) 
d. mi (adjeivo possessivo)  
e. el (artigo definido) /mí (pronome pessoal) 
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aulas, estas estruturas não sejam recuperadas e reforçadas até que os alunos interiorizem as regras e 
as reproduzam automaticamente. Para que os exercícios fossem diversificados e apelativos, parti da 
exploração de um texto. Entre as propostas encontra-se o tipo de exercícios normalmente utilizado 
para praticar a gramática: o preenchimento de espaços – preposições (Proposta 7) - e a escolha das 
formas adequadas – monossílabos (Proposta 8) -. Também foram incluídas atividades onde os 
alunos têm que elaborar frases mediante os critérios solicitados - perífrases verbais – (Proposta 5) e 
a correção de frases que apresentam erros semânticos ou estruturais (Proposta 6). Apesar de haver 
algumas propostas de resposta aberta, a maioria delas são de respostas fechadas Esta alternância foi 
pretendida, pois assim os alunos não se aborrecem com o mesmo tipo de tarefas e não se 
desconcentram. Além disso, têm alguma liberdade na resposta que dão (Proposta 5). As propostas 5 
e 6 acabam por trabalhar, não apenas uma parte do sistema linguístico da Língua Espanhola, mas 
todo o seu conjunto e, especificamente, no caso da Proposta 6, o aluno terá que analisar a frase 
sintaticamente para saber como justificar o erro que tem que corrigir. É relevante que haja um 
confronto entre a L1 e a LE, durante o processo de ensino-aprendizagem, para que a interiorização 
da língua meta seja eficaz e, inclusive, para que os alunos se apercebam das diferenças e 
semelhanças existentes entre ambos os idiomas. Deste modo, as propostas 4, 5, 6, 7 e 8 foram 
elaboradas por mim com essa intenção.    
Julgo ser importante, não apenas para facilitar o processo de aprendizagem da Língua 
Espanhola, mas também para que haja uma melhor consolidação e aplicação da L1, que na 
disciplina de Língua Portuguesa se dê relevo a estruturas que possam suscitar algumas dúvidas por 
parte dos alunos. Serão abordadas algumas destas estruturas na Língua Portuguesa, por se 
relacionarem com as estruturas espanholas que incluí nas propostas didáticas.   
No que respeita as relações semânticas, seria importante reforçar a diferença existente entre as 
palavras na Língua Portuguesa, especificamente as palavras homónimas e as homógrafas. Esta 
diferença dentro da mesma língua facilmente seria transposta e entendida pelos alunos quando se 
abordasse os falsos amigos durante a aprendizagem da LE, diferenças que ocorrem entre duas 
línguas diferentes. Assim, a realização de atividades que se centrassem no valor semântico das 
palavras, como exemplifiquei na proposta didática criada para a turma do 10º J 52 beneficiaria o 
conhecimento da L1 e a compreensão da LE.  
O contacto diário que os alunos têm, na comunicação oral e escrita, com os pronomes 
pessoais tónicos, quer no singular (eu, tu, você, ele, ela/ mim, ti, si), quer no plural (nós, vós, vocês, 
eles) e os átonos, também no singular (me, te, se, lhe/ o, a) e no plural (nos, vos, lhes/ os, as), é 
inconsciente por se tratar da L1. Tal não acontece na aprendizagem do espanhol, como LE, uma vez 
que passa por um processo consciente e por uma aprendizagem formal. Este facto pode ser 
                                                          
52
 Ver pág. 65-66 
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facilitado na LE se os alunos praticarem na disciplina de Língua Portuguesa, por exemplo, 
exercícios fechados em que tenham que completar frases com os pronomes pessoais. O estudo 
formal da L1 ajudaria os alunos quando contactassem, por exemplo, com os pronomes pessoais da 
Língua Espanhola, os tónicos mí, tú, él, o pronome pessoal átono te e os pronomes possessivos mi e 
tu, que diferem em relação à Língua Portuguesa e criam muitas confusões nos alunos. Também o 
estudo das contrações entre as preposições e os artigos definidos e indefinidos e outros 
determinantes 53 poderia evitar alguns erros interlinguístico quando o aluno tivesse que usar as duas 
contrações existente na Língua Espanhola.  
Praticar os verbos na forma do infinitivo pessoal por apresentarem desinência de número e 
pessoa (tu, nós vós, eles) e os verbos reflexivos facilitaria marcar as diferenças existentes na Língua 
Espanhola.  
Assim, um conhecimento profundo do sistema linguístico da L1, das suas regras e exceções, é 
uma mais-valia para o falante nativo e faz com que haja uma maior consciencialização, por parte 
dos alunos de uma LE, destas semelhanças e diferenças entre a Língua Portuguesa e a Língua 
Espanhola. Este domínio da L1 é fundamental para que o uso separado de cada uma destas línguas 
se faça corretamente e sem interferências interlinguísticas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
53
 Ver Anexo 21 
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Capítulo V - Conclusão 
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A investigação desenvolvida à volta da aprendizagem da LE, sendo esta a Língua Espanhola, 
põe em relevo a importância de um ensino marcadamente contrastivo, como refere R. Lado na 
introdução que realizou à obra Linguistics Across Cultures: 
 
Los resultados de un Análisis Contrastivo pueden ser de gran utilidad para el profesor de lenguas extranjeras, ya 
que el conocimiento de las diferencias y similitudes entre la lengua del estudiante y la lengua extranjera, le hará 
saber cuáles son los problemas reales y podrá ofrecer una mejor manera de enseñarlos (1957: 2, apud Gargallo, 
1993: 59) 
 
O docente deve, no momento em que ensina estruturas espanholas, intercalar com a referência 
às estruturas que são semelhantes e diferentes na L1 para que os alunos adquiram esta consciência. 
Perante a aproximação destes dois idiomas, a transferência da L1 aparece como uma estratégia 
comunicativa importante que os alunos utilizam com frequência quando têm dificuldades ou quando 
não lhes ocorrem as formas na LE. A transferência positiva é uma das vantagens dos nativos 
portugueses, no processo de aprendizagem da Língua Espanhola, porque tem um caráter facilitador, 
mas também tem uma vertente prejudicial, ou seja, o uso generalizado de formas da L1 em vez das 
formas correspondentes da LE. Um dos exemplos da transferência prejudicial ocorre na área lexical, 
quando são produzidos os falsos amigos, e no campo sintático com, por exemplo, formas verbais 
inexistentes na língua meta. A transferência pode ser consciente, com os empréstimos literais, ou 
inconsciente. O problema agrava-se quando ocorre este segundo processo, o inconsciente, como 
acontece na produção de frases. O aluno, principalmente nos níveis mais baixos, tem a tendência 
para pensar na sua L1 e traduzir para a língua que está a aprender. Esta estratégia leva a que haja, 
por vezes, uma tradução literal e incorreta da língua meta. Por este motivo, foi explicado que as 
listas de falsos amigos semânticos deviam ser elaboradas tendo por base a L1. Não excluo a 
hipótese de o aluno de uma LE vir a pensar nesse idioma, mas julgo que tal acontece após um 
estudo profundo da linguagem e um convívio contínuo com a língua em questão. 
Após a AC realizada, concluí que não existem erros característicos dos níveis de 
aprendizagem, uma vez que muitos dos erros, atrás referidos, também sucedem em alunos dos 
níveis básicos. Fundamento esta noção com a minha experiência como docente da Língua 
Espanhola, tendo já ensinado três níveis diferentes. A causa pode estar nos erros interlinguísticos 
que proporcionam circunstâncias benéficas à introdução de elementos da L1.  
Relativamente ao meu relatório, julgo que as propostas didáticas implementadas podiam ter 
sido mais exploradas com a turma do 11º L. A razão pela qual isto não foi possível deve-se ao facto 
de, por um lado, eu ter começado a estruturar o meu relatório no final do ano letivo de 2010/2011, 
limitando a aplicabilidade dos conteúdos que vim, mais tarde, a desenvolver. A preocupação e o 
trabalho inerentes às aulas dadas no estágio pedagógico absorveram-me completamente e sobrou-
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me pouco tempo para pensar como iria desenvolver o tema do meu relatório. A realização de alguns 
exercícios nas duas turmas de Língua Portuguesa teria sido possível, como a proposta que realizei, 
mas que não foi aplicada se os conteúdos programáticos que se tivessem abordado fossem questões 
gramaticais e não se centrassem na análise textual e linguística. Por outro lado, senti que o conjunto 
das dez horas de aulas que tive que dar e a obrigatoriedade de seguir os conteúdos programáticos 
me dificultaram abordar certos temas, por ser difícil encontrar um encadeamento natural. 
Quanto aos pontos fortes deste relatório, penso que é de todo o interesse para que o docente 
tenha uma noção concreta das dificuldades dos alunos, a AE que realizei, mediante as composições 
dos alunos. As propostas didáticas que foram criadas neste contexto são o culminar do objetivo do 
professor: o ensino. Contudo, o feedback é de extrema importância e, neste caso, não foi possível 
pela minha parte. Uma proposta que poderia ter sido incluída na turma do 11º L era a exploração de 
algumas das composições dos alunos na sala de aula. A correção feita pelos próprios alunos e a 
visualização dos erros nas suas composições torná-los-iam mais conscientes das interferências a que 
estão sujeitos, reforçariam a aprendizagem de certas estruturas e serviriam como reflexão para os 
alunos. A realização frequente de exercícios de tradução é importante porque permite uma AC dos 
dois idiomas e faz com que os alunos tenham que pensar na LE. A tendência inicial, nos níveis mais 
baixos, de traduzir literalmente, seria, deste modo, posta de lado com a perceção por parte dos 
alunos das diferenças entre a L1 e a LE. Penso que também é importante a identificação de erros 
interlinguísticos que consta neste relatório porque o docente deve ter presente os erros mais 
frequentes que os alunos cometem de modo a detetá-los e a combatê-los. Nas turmas da Língua 
Portuguesa, penso que os conteúdos gramaticais devem ser fortemente reforçados com exercícios de 
aplicação para que os conhecimentos relativos à L1 estejam bem cimentados e não permitam a 
interferência com a LE.   
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Anexo 1 
Esquema  
 
Competência Comunicativa 
 
Competência       Competência  Competência  
Linguística      Sociolinguística  Pragmática 
 
 
Lexical         Gramatical    Semântica    Fonológica  Ortográfica Ortoépica 
 
 
elementos lexicais   morfologia semântica lexical 
elementos gramaticais sintaxe  semântica gramatical 
      semântica pragmática 
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Anexo 2 Texto A 
  
Manuais escolares 
Nível 
de 
ensino 
Ano da edição Editora 
Referência às transferências 
léxico-semânticas 
Tipo Observações 
SIM NÃO 
Español Lengua Extranjera – Pasaport 
 
A 1 
 
2007 Edelsa  X  
Español Lengua Extranjera – Nuevo Ven 2003 Edelsa  X 
Método de español para extranjeros - Club 
Prisma 2008 Edinumen  X 
Español Lengua Viva 2007 Santillana  X 
Curso de español - lengua extranjera – 
Joven.es 2008 Edelsa  X 
Espanhol – 10º ano – Es-pa-ñol tres pasos 2009 Porto Editora falsos 
amigos  
Um exercício de correspondência de palavras em espanhol e português; 
Um exercício de escolha de palavras em português para fazer 
correspondência com a palavra espanhola. 
No livro de exercícios existe uma lista substancial de falsos amigos. 
Espanhol 5º ano – Abrapalabra 2010 Porto Editora falsos 
amigos  
Lista de falsos amigos 
Um exercício de correspondência de palavras em espanhol e imagens. 
Método de español para extranjeros- Prisma 
Continua 
A2 
 
2007 Edinumen    
Español Lengua Viva 2007 Santillana  X 
Español Lengua Extranjera – Pasaport 2008 Edelsa  X 
Método de español para extranjeros - Club 
Prisma 2007 Edinumen  X 
Español Lengua Extranjera – Nuevo Ven 2007 Edelsa  X 
Español 2-Nivel Elementar II 2007 Porto Editora 
falsos 
amigos 
 
diferença de 
género entre 
o português 
e o espanhol 
 
Um exercício de correspondência de palavras em espanhol e imagens, 
relativo aos falsos amigos. 
Explicação sobre a diferença de género entre o português e o espanhol e 
a existência de três exercícios para utilizar essas palavras.  
Ensino profissional – Espanhol 1 – Módulo 1 
e 2 2010 Areal 
falsos 
amigos  
Definição de falsos amigos 
Um exercício de correspondência de palavras em espanhol e em 
português 
Cursos de español para extranjeros – Gente 2 B1 2010 Difusión  X  
Método de español para extranjeros- Prisma 
Avanza B2 2007 Edinumen  X 
Anexo 3  Lista de manuais escolares 
  
Anexo 4 Texto B 
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Anexo 5 Texto C 
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Anexo 6 Texto D 
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Anexo 7 Texto E 
  
erro 1 
erro 2 erro 3 
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Anexo 8 Texto F 
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Anexo 9 Texto G 
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Anexo 10 Texto H 
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Anexo 11 
Conjunto de palavras heterogenéricas de uso frequente 
Espanhol Português 
Masculino Feminino Masculino Feminino 
árbol postal postal árvore 
origen radio rádio origem 
viaje (todas as palavras 
terminadas em –aje) 
leche leite viagem 
color (todas as palavras 
terminadas em –or, 
exceptuando flor) 
miel mel cor 
puente sonrisa sorriso ponte 
agua (todas as palavras 
femininas começadas por 
vogal a- ou por ha- tónica 
no singular) 
señal sinal água 
hambre terraza terraço fome 
lunes (todos os dias da 
semana)  
sal sal segunda-feira (todos os 
dias da semana) 
habla sangre sangue fala 
alma nariz nariz alma 
bolígrafo costumbre (todas as 
palavras terminadas 
em –umbre) 
costume caneta 
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Anexo 12 
A utilização da perífrase de futuro próximo 
 
 Para se exemplificar esta diferença em ambas as línguas em estudo inclui-se um 
cartoon em espanhol, onde esta perífrase verbal é utilizada. 
 
Em http://www.guiapraticodeespanhol.com.br/2010/06/futuro-ir-infinitvo.html 
 
 
Desta maneira, as estruturas espanholas Voy a salir a encontrar amor, Voy a ir a la calle (…), 
Voy a empezar por casa em português seriam traduzidas, por Vou sair para encontrar amor, Vou 
sair à rua (…), Vou começar por casa. Como se constata, na Língua Espanhola, esta estrutura 
forma-se com o verbo ir (conjugado) + preposição a + verbo principal no infinitivo. Na Língua 
Portuguesa, para se expressar a intenção de realizar uma ação num futuro próximo pode-se utilizar a 
perífrase verbal que inclui o verbo ir (conjugado) + infinitivo do verbo principal. O Futuro 
Imperfeito Simples é pouco utilizado na linguagem coloquial para expressar a ideia de futuro, 
utiliza-se, sim, com mais frequência para expressar dúvida em relação ao futuro. Assim, não se diria 
as seguintes frases: Irei sair para encontrar amor, Sairei à rua, Começarei por casa. 
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Anexo 13 
A utilização do Pretérito Perfeito 
 
Na Língua Espanhola, a forma simples denomina-se Pretérito Indefinido e a composta, 
Pretérito Perfecto. Estes dois tempos verbais são equivalentes quanto ao valor temporal, uma vez 
que se situam no passado, isto é, há a noção de uma ação realizada no passado e que já terminou, 
contudo diferem na distância temporal em relação ao momento de enunciação: 
 
“Cuando usamos el Indefinido, estamos pensando en el hecho en sí mismo y en el 
espacio pasado en que ese hecho se produjo (terminado “allí”)”. 
 
 
“Cuando usamos el Perfecto, estamos pensando en ese hecho en relación con el 
presente y en un espacio actual más grande que incluye el espacio donde estamos 
(terminado “aquí”)” (Alonso Raya & Col., 2007: 119) 
 
A transparência didática, que se segue, elaborada pela editora Edinumen mostra a relação dos 
tempos do passado e, especificamente para o Pretérito Indefinido e o Pretérito Perfecto, quando se 
situam dentro da narração de um acontecimento ou de uma descrição. Esta transparência sistematiza 
o tema e ajuda os alunos a visualizarem quando devem utilizar os tempos do passado (Pretérito 
Indefinido, Pretérito Perfecto e Pretérito Imperfecto) para que não cometam erros desnecessários. 
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Em Club Prisma – Método de español para jóvenes, transparência da Unidade 9. 
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As estruturas de passado, Pretérito Indefinido e Pretérito Perfecto correspondem, na Língua 
Portuguesa, ao Pretérito Perfeito simples, tratando-se de uma ação terminada que ficou no passado, 
como podemos verificar pela definição de Celso Cunha e Lindley Cintra: “A FORMA SIMPLES 
indica uma acção que se produziu em certo momento do passado. É a que se emprega para 
«descrever o passado tal como aparece a um observador situado no presente e que o considera do 
presente»” (Cunha & Cintra, 1999: 453) 
 
Deste modo, a tradução das seguintes frases seria:  
 
• Esta mañana he salido de casa temprano porque tenía una reunión. 
Esta manhã saí de casa cedo porque tinha uma reunião. 
 
• Ayer salí de casa temprano porque tenía una reunión. 
Ontem saí de casa cedo porque tinha uma reunião. 
 
• El otro día salí de casa temprano y me encontré una cartera que era de piel. 
No outro dia saí de casa cedo e encontrei um porta-moedas que era de pele. 
 
A distinção que se faz, na Língua Espanhola, dos tempos do passado com os marcadores 
temporais adequados, na Língua Portuguesa não se verifica, sendo utilizado sempre o Pretérito 
Perfeito Simples. 
A estrutura composta, na Língua Portuguesa, é utilizada numa ação durativa que teve início 
no passado e que vai até o momento da enunciação, podendo ou não continuar mais tempo – Tenho 
estado muito atenta nas aulas de espanhol -, como explicam Celso Cunha e Lindley Cintra: para 
exprimir “geralmente a repetição de uma acto ou a sua continuidade até o presente em que 
falamos.” (Idem: 453 
A diferença entre o português e o espanhol reside no valor aspetual das formas verbais.  
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Anexo 14 
Inexistência do infinitivo pessoal em espanhol 
 
Além das três estruturas referidas para traduzir o infinitivo pessoal na Língua Espanhola, 
utilizam-se as orações finais, com a construção para + infinitivo e para que + conjuntivo. Os 
exemplos que se seguem são elucidativos das diferenças entre as duas línguas: 
 
• Telefono-te para te contar as novidades. 
• Te llamo para contarte las novedades. 
 
• Telefono-te para que falemos das novidades. 
• Te llamo para que hablemos de las novedades. 
 
A utilização do infinitivo impessoal no primeiro exemplo, tanto em português como em 
espanhol, leva a que os alunos, erroneamente, utilizem na Língua Espanhola, também o infinitivo, 
flexionado-o no segundo exemplo - *Te llamo para hablarmos de las novedades. 
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Anexo 15 
Conjunto de algumas palavras heterotónicas de uso frequente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Espanhol Português 
alcohol álcool 
alguien alguém 
atmósfera atmosfera 
cerebro cérebro 
academia academia 
diplomacia diplomacia 
síntoma sintoma 
aristocracia aristocracia 
epidemia epidemia 
policía policia 
límite limite 
imbécil imbecil 
héroe herói 
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Anexo 16 
Conjunto de algumas palavras homófonas de uso frequente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Espanhol Português 
sótano sotão 
balcón balcão 
niño ninho 
exquisito esquisito 
estraño estranho 
escoba escova 
taller talher 
galleta galheta 
balón balão 
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Anexo 17 
Conjunto de algumas palavras homógrafas de uso frequente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Espanhol Português 
cola cola 
firma firma 
vaso vaso 
oficina oficina 
pegar pegar 
polvo polvo 
quarto quarto 
prenda prenda 
rato rato 
raro raro 
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Anexo 18 
Verbo ser e estar 
 
Os problemas linguísticos que podem surgir no momento da aprendizagem do verbo ser e 
estar em Espanhol dão-se a dois níveis: ao nível sintático e ao nível semântico. No plano sintático, 
podem desempenhar três funções: 
 
a) verbos atributivos; 
b) verbos auxiliares; 
c) verbos predicativos. 
 
Será abordado o ponto a) e o ponto b) com a construção perifrástica estar + gerundio por 
suscitarem alguns problemas nos alunos portugueses. 
 
a) Enquanto verbos introdutores de atributos, é fundamental diferenciar o valor 
semântico de cada um deles para que a sua utilização seja adequada. 
 
• Ana es feliz con la vida que lleva; 
• Ana está feliz com su nueva experiencia academica. 
 
Nestes dois exemplos de Língua Espanhola distingue-se o caráter transitório do verbo 
estar e o caráter permanente do verbo ser e o adjetivo mantem o valor semântico, tal 
como acontece com a Língua Portuguesa. Assim, os dois exemplos acima referidos, em 
português manteriam os mesmos verbos: 
 
• Ana é feliz com a vida que leva; 
• Ana está feliz com a sua nova experiência académica. 
 
Salienta-se com este exemplo o comportamento idêntico destes dois verbos, em ambas 
as línguas, pelo caráter de qualidade do verbo ser e pelo estado do verbo estar. 
 
O diferença entre o espanhol e o português surge quando estamos perante o caráter 
polissémico de adjetivos, como fresca, listo, bueno, malo, rico, verde, negro, cerrado, 
abierto, etc. Estes adjetivos acompanham, em espanhol, o verbo ser e o verbo estar, 
como se pode ver nos exemplos: 
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• Paula es buena (refere-se ao caráter); 
• Paula está buena (refere-se ao aspeto físico); 
 
• Mi compañero es católico (refere-se à religião); 
• Mi compañero está católico (refere-se ao estado de saúde); 
 
• Ana es rica (refere-se ao poder financeiro); 
• Ana está rica (refere-se ao paladar de alimentos). 
 
Esta alteração de significado de vários adjetivos espanhóis ocorre de acordo com o 
contexto e as situações que se aprensentam e provoca algumas confusões nos alunos 
portugueses. A diferenciação destes adjetivos, acompanhados do verbo ser e estar, é 
importante para que os alunos não sejam levados a cometer erros pelos pontos de 
coincidência na aplicação destes dois verbos. O livro de exercicios do nível A2 da 
editora Edinumen inclui uma tabela com vários adjetivos utilizados com ambos os 
verbos (Aixalá, Muñoz & Muñoz, 2007: 80-81), que se segue como exemplo de uma 
sistematização relevante a aplicar na aula de espanhol: 
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b) A construção perifrástica estar + gerúndio, em espanhol, que exprime uma 
ação e serve para caraterizar um momento equivale, em português, à perífrase 
estar a + infinitivo e pode criar uma falsa analogia com a L1. Assim: 
 
• Está estudiando mucho para el examen; 
• Está a estudar muito para o exame. 
 
E não: 
• *Estoy a estudiar mucho para el examen. 
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Anexo 19 
Os verbos de cambio em espanhol 
 
A aquisição dos diferentes valores semânticos dos verbos de cambio, no decorrer do processo 
de aprendizagem da Língua Espanhola, torna-se uma dificuldade, quando se trata de aplicar estes 
verbos em situações específicas.  
Note-se que os verbos ponerse e quedarse caracterizam-se por uma alteração de estado. O que 
distingue estes dois verbos é o facto de quedarse conter um valor de duração da alteração.  
 
• Me pongo nerviosa cuando tengo un examen; 
• Fico nervosa quando tenho um exame. 
 
• Se quedó calvo muy joven; 
• Ficou careca muito joven. 
 
O verbo quedar pode ter outras aceções na Língua Espanhola: (1) quando está acompanhado 
de um pronome pessoal, com valor de complemento indireto, (2) quando vai junto da preposição en, 
(3) quando se quer combinar um encontro, ou chegar a um acordo sobre algo, (4) quando significa 
faltar, etc. 
 
(1) 
• ¿La falda me queda larga; 
• A saia fica-me comprida; 
 
(2) 
• ¿Entonces en qué quedamos? 
• Então, em que ficamos? 
 
(3) 
•  ¿A qué hora quedamos? 
• A que hora nos encontramos? 
 
(4) 
• ¿Cuánto tiempo queda para terminar la clase? 
• Quanto tempo falta para terminar a aula? 
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Como se demonstra, o verbo quedar tem muitos significados e nem sempre se pode traduzir 
por ficar, entendido como” não sair de um lugar, conservar-se no mesmo lugar, estar situado, não ir 
(…)” (Dicionário da Língua Portuguesa,1987: 753). Este verbo também é muito usado na Língua 
Portuguesa.  
Os verbos volverse e hacerse relacionam-se com a mudança de qualidade, entendendo esta 
como uma caraterística interna e, ao contrário de volverse, o verbo hacerse implica uma alteração 
gradual. 
 
• Carlos se volvió arrogante con los compañeros; 
• Carlos tornou-se arrogante com os colegas. 
 
• Carlos se hizo médico; 
• Carlos tornou-se médico. 
 
Como conclusão, ao contrário do português, os verbos de cambio adquirem vários valores 
semânticos. Este facto pode dificultar a sua aplicação e levar a uma generalização do verbo quedar 
pela sua semelhança com o português. 
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Anexo 20 
Verbos que exigem a presença de uma preposição 
 
 Duas palavras podem estar relacionadas entre si para criar uma unidade expressiva, tendo 
uma a função de complemento da outra palavra. A esta noção chama-se regência.   
 
• Eu gostei do jogo. 
 
Na Língua Portuguesa, como na Espanhola, existem muitos verbos que regem preposições. 
Alguns pedem a mesma preposição, mas nem sempre se dá esta semelhança nos dois idiomas. 
Como exemplos desta concordância, referem-se os verbos lembrar e o responder. O primeiro verbo, 
significando vir à memória, acompanha a preposição de tanto em português como em espanhol, 
como acontece no exemplo que se segue: 
 
• Lembro-me bem da tua mãe; 
• Me acuerdo bien de tu madre. 
 
Do mesmo modo, o verbo responder, pede a preposição a: 
 
• Ele responde à questão corretamente; 
• Él respondió a la cuestión correctamente. 
 
Os problemas surgem quando se quer utilizar verbos que levam preposições diferentes das 
que se usa na L1, como é o caso dos verbos parecer, preocupar-se e gostar, que têm um uso muito 
frequente. O verbo parecer, com o sentido de semelhança física, em português utiliza a preposição 
com e em espanhol acompanha a preposição a: 
 
• A tua amiga parece-se muito com a mãe; 
• Tu amiga se parece a la madre. 
 
Também o verbo preocupar-se rege preposições diferentes, a preposição com em português e 
por em espanhol: 
 
• Preocupo-me com o meu filho, ele não se empenha nos estudos; 
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• Me preocupo por mi hijo, él no se esfuerza en los estudios. 
 
O verbo gostar, no sentido de apreciar, é transitivo direto e, por isso, pede um complemento 
indireto, com a preposição de. Desta forma, as frases devem construir-se assim:  
 
• Gostei do filme que vi ontem.  
 
Contudo, este verbo em espanhol apresenta uma estrutura diferente. 
 
• (A mí) me gustó la película que vi ayer. 
 
A construção A mí utiliza-se para salientar o contraste em relação a outras pessoas e não é de 
utilização obrigatória. Contudo o pronome me é, pois representa a pessoa que sente algo. 
Sintaticamente, a construção do verbo gostar em espanhol inclui: preposição a + substantivo ou 
pronome oblíquo tónico + pronome oblíquo tónico com função de complemento indireto + verbo 
gustar + sujeito: 
 
• A mí hermano no le gustan mis amigos; 
• O meu irmão não gosta dos meus amigos. 
 
O verbo gostar em espanhol tem que concordar com o sujeito, neste caso específico concorda 
com mis amigos, tendo que ir para o plural. Em português concorda com O meu irmão, estando no 
singular. 
Esta estrutura espanhola, para os alunos portugueses, é bastante problemática e, devido à 
diferença em ambas as línguas, a tendência é que o aluno aplique a analogia com a L1. Para que os 
alunos entendam esta construção, deve-se fazer referência ao verbo encantar ou agradar, que 
também são verbos reflexivos. Assim, o docente demonstrará aos alunos como se conjugam em 
ambas as línguas para que se note as semelhanças com a conjugação do verbo gostar em espanhol: 
 
• A mim encanta-me/agrada-me sair com os meus amigos; 
• A mí me encanta/agrada salir con mis amigos.  
 
Os verbos aqui referidos são apenas uma amostra da grande diversidade existente nas duas 
línguas. O importante, e o que aqui se quer realçar, é que o aluno deve tomar consciência deste 
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facto e ir, ao longo da sua aprendizagem, notando e interiorizando estes verbos para que os consiga 
aplicar adequadamente na língua meta, sempre que for necessário. 
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Anexo 21 
Contrações das preposições com determinantes na Língua Portuguesa 
 
Em português existem muitas preposições que se contraem, como é o caso de a, de, em e por: 
Contracção com o artigo definido 
Preposição Formas contraídas 
a a + o = ao a + a = à a + os = aos a + as = às 
de de + o = do de + a = da de + os = dos de + as = das 
em em + o = no em + a = na em + os = nos em + as = nas 
por por  + o = pelo por + a = pela por + os = pelos por + os = pelas 
 
• Nos dias chuvosos o meu pai leva-me à escola. 
Contração com o artigo indefinido 
Preposição Formas contraídas 
em em + um = num em + uma = numa em + uns = nuns em + umas = numas 
de de + um = dum de + uma = duma de + uns = duns de + umas = dumas 
 
• Tive dificuldades num dos exercícios para trabalho de casa. 
Contração com outros determinantes 
Preposição Formas contraídas 
de de + este = deste de + esse = desse de + aquele = daquele de + algum = dalgum de + outro = doutro 
em 
em + este = neste em + esse = nesse 
em + aquele = naquele 
em + algum = nalgum em + outro = noutro 
a a + aquele = àquele   
 
• Amanhã vou-me sentar neste lugar para ver melhor para o quadro. 
Adaptado de 
http://pt.wiktionary.org/wiki/Ap%C3%AAndice:Combina%C3%A7%C3%B5es_e_contra%C3%A7%C3%B5es_da_l%C3%
ADngua_portuguesa 
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Anexo 22 
O complemento direto de pessoa  
 
 
Este complemento utiliza-se na Língua Espanhola, não só com nomes próprios de pessoa ou 
de animal, mas também com: 
 
• nomes coletivos de pessoa: 
 
- El  director dispersó a la multitud para que los alumnos pudiesen salir de 
la escuela.   
 
• nomes comuns de pessoa: 
 
- Vi a algunos alumnos pelear en el patio. 
 
Os verbos que sugerem algum estado físico ou psíquico exigem o complemento direto de 
pessoa, como acompañar, admirar, afectar, alabar, amar, empujar, engañar, golpear, maltratar, 
matar, odiar, perjudicar, saludar. 
 
- Admiro a los alumnos que saben defender sus opiniones. 
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Anexo 23 
Correção da Proposta 2  
18 17 24 25 20 13 
 
Polvo 
 
Cura Encuesta Experto Escritorio Lentillas 
14 23 1 12 9 10 
 
 
Esposas 
 
Tirar Asignatura Bolsa 
 
Embarazada 
 
Bolso 
26 27 2 7 22 28 
 
Goma 
 
Pendientes Escoba Firma Taller Sótano 
21 4 19 8 6  
 
Oficina 
 
 
Vaso 
 
Pelo Abrigo 
 
Carpeta 
 
 
 5 3 11 15  
 
 
 
 
Oso Balcón Frente Propina  
 
Elaborado pela professora estagiária 
 
 
 
 
